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Vorwort der Reihenherausgebenden 


Handlungsorientierung, seit Jahrzehnten maßgebliches Prinzip für berufliche Bil- 
dung, stellt auf selbstständiges Planen, Durchführen und Kontrollieren ab. Das gilt 
sowohl für Lernprozesse, bei denen entsprechend reflektiert Themen erschlossen 
werden sollen, als auch für Lernergebnisse im Sinne von Handlungskompetenz, der 
zufolge kompetent ist, wer eben seine beruflichen Handlungen selbstständig pla- 
nen, durchführen und kontrollieren kann. Sicherlich ist es für „Profis“ wichtig, dass 
sie ihre Handlungen sinnvoll und zielstrebig planen und ihr faktisches Tun reflektie- 
ren können, aber das ist nicht alles. 

Tatsächlich wissen wir seit Langem, dass kompetente Akteurinnen und Akteure 
sich oftmals dadurch auszeichnen, dass sie gerade nicht planen und kontrollieren 
(müssen). Verkäufer:innen, Lehrer:innen, Manager:innen, Krankenpfleger:innen, 
Dolmetscher:innen und natürlich Handwerker:innen, sie alle erlangen ihre Kompe- 
tenz zu wesentlichen Teilen nicht durch den Erwerb expliziten Wissens und die 
Schulung von dessen Anwendung, sondern aufgrund von Erfahrung und indem sie 
sich auf Situationen einlassen und lernen ihrem Gespür zu folgen. Typisch hierfür 
ist, dass man gar nicht genau sagen kann, worauf man achtet und woran man sich 
hält. Es ist und bleibt vielmehr eine Sache des „Feelings“, sprich dessen, was man in 
der Psychologie als implizites Wissen bezeichnet. Dieses Wissen scheint Regeln zu 
folgen, die die handelnde Person aber selbst nicht kennt, wie beispielsweise die Re- 
geln der eigenen Muttersprache. 

Es sind aber nicht nur die angesprochenen, für implizites Wissen typischen Be- 
rufe bzw. Tätigkeiten, auf die implizites Wissen in seiner Bedeutung beschränkt ist. 
Die Beiträge des vorliegenden Bandes arbeiten in beeindruckender Weise heraus, 
dass implizites Wissen auch dort stets mit am Werk ist, wo wissenschaftliches Wis- 
sen maßgeblich genutzt wird. Ja, es wird sogar gezeigt, dass jedes Handeln, und sei 
es noch so bewusst gesteuert und reflektiert, unbewusste und nicht bewusstseinsfä- 
hige, aber gleichwohl intelligente Akte impliziert. 

Schon allein die situationsspezifische Nutzung expliziten Wissens erfolgt nicht, 
wie etwa bei heutigen Computern, nach strengen und explizierbaren Algorithmen, 
sondern sie geschieht spontan und intuitiv und gründet daher ebenfalls auf implizi- 
tem Wissen. In diesem Bezug kommt dem impliziten Wissen eine tragende Rolle 
für Kompetenz im Allgemeinen zu, wenn man den im Rahmen von Large-Scale As- 
sessments zugrunde liegenden Kompetenzbegriff als Maßstab nimmt, der auf den 
Aspekt der situationsgerechten Aktivierung und Anwendung von Wissen abstellt. 
Zugleich stellt sich die Frage, ob im impliziten Wissen der wesentliche Unterschied 
zwischen der menschlichen und der künstlichen Intelligenz liegt oder ob nicht auch 
Maschinen künftig über implizites Wissen verfügen oder es gar erwerben können. 

Die Bedeutung impliziten Wissens zu erkennen und anzuerkennen ist eine Sa- 
che; implizites Wissen in seiner Entstehung und seiner Funktionalität zu verstehen, 
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eine andere. Eine dritte Frage ist, wie man implizites Wissen vermitteln kann. In 
den an zweiter und dritter Stelle genannten Fragen bestehen die aktuellen Heraus- 
forderungen, die sich in folgenden Fragen zusammenfassen lassen: Hat implizites 
Wissen eine rationale Grundlage, und wenn ja, worin besteht diese? Kann man impli- 
zites Wissen ohne „Umweg“ über explizites Wissen und dessen nachfolgende Auto- 
matisierung schulen, und wenn ja, wie? Ginge es nur über den sprichwörtlichen 
Sprung - bzw. Schubs - ins kalte Wasser, oder kann man implizites Wissen auf der 
impliziten Ebene selbst gezielt „instruieren“? Diese Fragen sind für die Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik von enormer, gar nicht zu überschätzender Bedeutung. 

Die Beiträge des vorliegenden Bandes beschäftigen sich mit diesen zentralen 
und zugleich hochaktuellen sowie außerordentlich spannenden Fragen. Sie betreten 
damit in vielerlei Hinsicht Neuland und weisen Wege für zukünftige (Weiter-)Ent- 
wicklungen. Schließlich decken sie dabei auch eine breite Palette beruflicher und all- 
gemeiner Handlungs- und Themenfelder ab. Dem Band dürfte insofern eine breite 
Rezeption sicher sein. 


Frankfurt am Main und Darmstadt im November 2020 


Gerhard Minnameier und Birgit Ziegler 


| Implizites Wissen in beruflichen Domänen 


Etwas können. Ein Beitrag zu einer 
Phänomenologie der Könnerschaft 


GEORG HANS NEUWEG 


Abstract 


Im Beitrag werden eingangs erkenntnistheoretische, didaktische und forschungsme- 
thodische Bedenken dagegen formuliert, menschliches Können als „prozedurales 
Wissen“ zu rekonstruieren. Stattdessen wird für einen phänomenologischen Zugang 
zum Können geworben. An den Beispielen des Komponierens, der Schriftstellerei, 
der Vortragskunst, der Arbeit in der Landwirtschaft und des Bereitens von Pferden 
werden schließlich zehn domänenübergreifende, zentrale Aspekte menschlicher 
Könnerschaft dargestellt und illustriert. 


Schlagworte: Könnerschaft, implizites Wissen, Handlungstheorie 


The article begins by formulating epistemological, didactic and methodological ob- 
jections to reconstructing human knowing how as „procedural knowledge“. Instead, 
a phenomenological approach to practical skills is promoted. Using the examples of 
composing, writing, lecturing, working in agriculture, and preparing horses, ten cen- 
tral aspects of knowing how are presented and illustrated. 


Keywords: knowing how, tacit knowing, theory of action 


1 Prolog: Vom „prozeduralen Wissen“ zur Könnerschaft 


Wenn wir, in der Regel auf der Grundlage einer bestimmten Zahl von Verhaltens- 
beobachtungen, annehmen, dass ein Mensch ein komplexeres Handlungsschema - 
oder, um das Moment der Flexibilität stärker zu betonen, besser: ein flexibles Muster 
(Neuweg 2002) - regelmäßig (nicht notwendigerweise immer) erfolgreich zu aktuali- 
sieren vermag, schreiben wir ihm Können zu. Wir sagen dann beispielsweise, dieser 
Mensch könne Tango tanzen, Fliesen verlegen, giftige Pilze erkennen, Schach spie- 
len, Vorträge gliedern, Häuser entwerfen oder intelligente Witze machen. Das jewei- 
lige Können kann, wie die Beispiele zeigen, physischer, kognitiver oder physisch- 
kognitiv gemischter Art sein. 

Diese willentlich ausgeübten Intelligenzleistungen als solche zu erkennen, be- 
deutet nicht, die Existenz innerer Willensakte und sonstiger Schattenkognitionen zu 
unterstellen, auch wenn diese vorkommen können. Dass bei der Ausübung eines 
Könnens gehandelt wird, bedeutet, dass die betreffende Person willentlich agiert, 
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also die Ausübung des Könnens auch unterlassen könnte. Als komplex kann das 
Handlungsschema bezeichnet werden, weil es durch eine größere Zahl von Träger- 
handlungsschemata vermittelt wird (vgl. zu dieser Redeweise Hartmann 1998, S. 69, 
sowie die Hinweise von Hermkes auf die Identitäten einer Handlung in diesem 
Band). Ob aber die Aktualisierung des Handlungsschemas von zusätzlichen vorbe- 
reitenden oder begleitenden Kognitionen, also beispielsweise von Entschlüssen, vom 
Erinnern von Wissen oder von Selbstanleitungen begleitet wird, ist für die Zuschrei- 
bung von Können ohne Belang. Dass eine Person etwas kann, erklären wir nicht 
über einen Homunkulus in ihr, sondern indem wir annehmen, dass sie es gelernt 
und nicht wieder verlernt hat. In diesem Sinne „weiß“ die Person, wie es geht (Neu- 
weg 2000). 

Nun kann man von Gilbert Ryle und dem späteren Ludwig Wittgenstein zwar 
lernen, dass Ausdrücke wie Absicht oder Wissen nicht leichtfertig in ein psychisches 
Inneres verlegt werden dürfen, bloß weil sie so klingen, als würden sie Mentales be- 
nennen (Ryle 1949/1969; Wittgenstein 1953/1984). Wer seine Gedanken bei der Sa- 
che hat, die er tut, muss nicht zwei Dinge tun, denken und handeln, sondern nur 
ein Ding, und dies in könnerhafter Weise. Davon lässt sich die Psychologie aber 
nicht immer und so manche auf die Psychologie Bezug nehmende Wissenschaft 
noch seltener beeindrucken. Die kognitive Psychologie verlässt denn auch den oben 
beschriebenen lebensweltlichen Zuschreibungs- und Erklärungsrahmen, wenn sie 
ein „prozedurales Wissen“ einführt, dessen kognitive Repräsentation und Aktualisie- 
rung die Aktualgenese könnerhaften Handelns erklären soll. Wie an anderer Stelle 
ausführlich gezeigt (vgl. Neuweg 2020), ist dieses Konstrukt erkenntnistheoretisch 
und didaktisch problematisch und verdeckt produktivere forschungsmethodische 
Zugänge. 

Erkenntnistheoretisch problematisch ist, dass „prozedurales Wissen“ das Phäno- 
men des Könnens schlicht deshalb nicht aufzuklären in der Lage ist, weil damit 
wiederum nur das Können selbst bezeichnet, aber keine erklärende mentale Entität 
eingeführt wird, deren Existenz unabhängig von Verhaltensbeobachtungen nachge- 
wiesen werden könnte. Was kognitive Psychologen über die Ursachen menschlichen 
Könnens damit eigentlich sagen, ist, mit Kemmerling (1975, S.140), so unklar, als 
würden sie statt „prozedural wissen“ die Wörter „mumpfeln“ und „wumpfeln“ ge- 
brauchen. 

Didaktisch problematisch ist, dass sich mit dem Konzept nicht nur häufig die 
Annahme verbindet, prozedurales Wissen bestünde aus einem „inneren“ irgendwie 
zusammengefalteten Satz von Regeln, den man im Prinzip dann sprachlich „entfal- 
ten“ kann, sondern auch die dadurch begünstigte Vorstellung, der Erwerb von Kön- 
nen sei meist oder zumindest sehr häufig angemessen als Vorgang der „Prozedurali- 
sierung“ ursprünglich expliziten Wissens beschreibbar, weswegen seine Vermittlung 
mit Beschulung anheben sollte. 

Es ist im Gegenteil aber wichtig zu sehen, dass Können etwas kategorial ande- 
res ist als Wissen. Hans Julius Schneider hat mit Recht darauf hingewiesen, dass 
nicht nur das Wissen über unser Können diesem immer hinterherhinkt und wir also 
stets mehr können als wir wissen. Es lässt sich auch nicht einmal sagen, was es hei- 
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ßen könnte, dass ein Können vollständig durch Wissen erfasst wäre (Schneider 1993, 
S.728). Selbstverständlich kann jedes Können mit Sprache in Beziehung treten. Wir 
vermögen Handlungen zu beschreiben. Weil es sich dabei aber nicht um bloße Wi- 
derspiegelungen im Sinne eines Nachaußenkehrens eines immer schon vorhande- 
nen „prozeduralen Wissens“, sondern seinerseits um Handlungen handelt, muss 
mit angegeben werden, was es in einem bestimmten Zusammenhang und für einen 
bestimmten Zweck heißen soll, ein Können wäre vollständig beschrieben, und wann 
sich sagen lässt, diese Vollständigkeit wäre erreicht. 

Das führt Oberauer zu dem Vorschlag, die Qualität einer psychologischen Theo- 
rie über prozedurales Wissen oder mentale Prozesse an Instruktionsexperimenten 
zu testen: „Ob eine Theorie in der richtigen Sprache und im richtigen Auflösungs- 
grad formuliert ist, zeigt sich daran, ob sie ‚auf‘ einer Person ‚lauffähig‘ ist. Ob die 
Theorie ein Phänomen angemessen erklärt, zeigt sich daran, ob sie bei der instruier- 
ten Person die Wahrnehmungen, Gedanken und Handlungen hervorbringt, die sie 
erklären soll“ (Oberauer 1993, S.42). Danach ist eine erklärende psychologische 
Theorie dann und in dem Maße nicht leer und trivial, in dem sie als Instruktion für 
ein Subjekt dienen kann. Eine gestaltpsychologische Theorie, meint Oberauer bei- 
spielsweise, könne „Problemlösen nicht erklären, weil sie es dem Problemlöser 
nicht erklären kann“ (Oberauer 1997, S. 186). 

Forschungsmethodisch schließlich wird der Blick durch das Konzept des „proze- 
duralen Wissens“ vom Können weg und auf seine vermeintliche mentale Innenseite 
gelenkt, wohingegen es in einem ersten Schritt zunächst um einen beschreibenden 
und verstehenden Zugang zum Phänomen des Könnens selbst gehen sollte. Entspre- 
chend selten sind facettenreichere domänenspezifische Beschreibungen mensch- 
licher Könnerschaft und der damit verbundenen Probleme der Wissensexplikation 
und der lehrenden Weitergabe der jeweiligen Fähigkeiten. Was dabei zu leisten ist, 
ist ein Blick über die äußeren Verrichtungen hinaus, der gleichwohl kein Blick auf 
ein inneres Regelsystem sein kann. Denn einerseits ist Könnerschaft, in den Worten 
Ryles, nie „eine eingleisige Disposition wie ein Reflex oder eine Gewohnheit“ (Ryle 
1949/1969, S. 56); es aufzuschließen, heißt daher immer, „in einer gewissen Art über 
die Handlung selbst hinauszublicken“ (ebd., S.54). Andererseits lässt sich Hand- 
lungswissen aber auch nicht einfach in Form einer Menge konditionaler Handlungs- 
regeln (,wenn-dann“) und Verfahrensvorschriften explizieren. Es ist weder durch die 
Akteurinnen und Akteure noch durch die Beobachterinnen und Beobachter gänzlich 
dekontextualisierbar, weil die spezifische Leistung erfahrener Könnerinnen und 
Könner gerade darin besteht, Regeln, Instruktionen, Normen und dgl., soweit sie 
überhaupt kodifiziert vorliegen, zu situieren. Für den Forscher geht es deshalb da- 
rum, das jeweilige Feld der Könnerschaft von innen heraus zu verstehen (Bergmann 
2018; Neuweg & Putz 2018). Dabei kann, wie etwa in den Studies of Work, ethno- 
methodologisch sehr intime Gegenstandsnähe hergestellt werden. Es sind aber auch 
etwas distanziertere Zugänge durch Befragung und teilnehmende Beobachtung 
denkbar. In jedem Falle geht es darum, Könnerschaft zu entmystifizieren, ohne sie 
zu trivialisieren. 
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Wir wollen in diesem Sinne im Folgenden illustrieren, wofür man sich interes- 
siert und wovon man spricht, wenn man sich der „Könnerschaft“ zuwendet. Grund- 
lage dafür sind empirische Arbeiten, die durch das Forschungsnetzwerk Implizites 
Wissen (FORIM)' inspiriert worden sind. Sie decken eine interessante Bandbreite 
heterogener Domänen ab. Untersucht wurde 

« der Arbeitsprozess von Prosa-Schriftstellerinnen und -Schriftstellern sowie 
Komponistinnen und Komponisten zeitgenössischer Kunstmusik in Form von 
20 bis 23 Leitfadeninterviews und vier bis fünf Fallstudien, in denen einzelne 
Schaffensprozesse über einen mehrmonatigen Zeitraum durch die Analyse von 
Arbeitstagebüchern, Zwischenprodukten (Texte in verschiedenen Entstehungs- 
stadien, Notate, Audiodateien, Zeichnungen und dgl.) und Interviewtranskrip- 
ten erhellt wurden (Zembylas & Dürr 2009; Zembylas & Niederauer 2016; Zem- 
bylas 2020), 

« die Tätigkeit in den Domänen Bereiten, Landwirtschaft und Vortragskunst an- 
hand von Leitfadeninterviews mit jeweils sieben bis acht Experten, die teils 
durch teilnehmende Beobachtung ergänzt wurden (Nöbauer 2016; Schmid 2017; 
Mallinger 2019). 


Die folgende Ergebnisdarstellung orientiert sich an Leitbegriffen, die im Forschungs- 
netzwerk implizites Wissen auf der Grundlage umfassender Literaturstudien und 
eingehender Diskussion entwickelt worden sind und die den Anspruch erheben, 
zentrale domänenübergreifende Aspekte menschlicher Könnerschaft abzubilden 
(Neuweg etal. 2015). 


2 Fuzzyness: Unscharfe Herausforderungen 


Wer etwas gelernt hat, hat verallgemeinert. Im Gefolge einer begrenzten Anzahl von 
Erfahrungen ist eine Disposition entstanden, die es erlaubt, sich nicht nur im Lern- 
raum erfolgreich zu bewegen, sondern zahlreiche weitere Situationen der fraglichen 
Art zu bewältigen. Eine Form der Verallgemeinerung besteht darin, sprachlich ver- 
fügbares Regelwissen zu erwerben oder selbst rein gedanklich oder aus der Erfah- 
rung heraus zu konstruieren, um es sodann planend auf praktische Probleme anzu- 
wenden. In praktisch allen Domänen sind solche Wissensbestände und die damit 
verbundenen Entscheidungs- und Planungsvorgänge mittlerweile sehr bedeutsam, 
und es mag Fälle geben, in denen sich Können im gedanklichen Vorentwurf nahezu 
erschöpft, weil die Situation klar ist und der Handlungsvollzug zur Auffindung der 
Handlungsziele und der Mittel zu ihrer Erreichung nichts oder nichts Nennenswer- 
tes mehr beiträgt. 


1 An diesem im Jahre 2009 gegründeten, international und interdisziplinär ausgerichteten Forschungsnetzwerk partizi- 
pieren Forscherinnen und Forscher, die am Austausch über das Phänomen menschlicher Könnerschaft unter der Leit- 
perspektive impliziten Wissens interessiert sind. Das von Fritz Böhle (München), Jörg Markowitsch (Wien), Georg 
Hans Neuweg (Linz) und Tasos Zembylas (Wien) koordinierte Netzwerk veranstaltet in der Regel jährlich eine Tagung 
zum Thema. 
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Charakteristisch für Situationen, zu deren Bewältigung Könnerschaft erforder- 
lich ist, ist aber in aller Regel eine mehr oder weniger große Unschärfe (fuzzyness). 
Sie wird bei medizinischen Diagnosen geradezu bildlich, etwa beim Lesen von Rönt- 
gen- und Ultraschallbildern oder bei der Diagnose von Hautkrebs, und wir begegnen 
ihr, wenn unübersichtliche Verkehrssituationen uns erhöhte Aufmerksamkeit abver- 
langen, wenn wir am Berg mögliche Wetterumschwünge einschätzen oder als Mana- 
ger strategische Entscheidungen treffen müssen. Die für das eben beschriebene und 
von Schön so genannte „Modell technischer Rationalität“ (Schön 1983) typische ,ver- 
ächtliche Haltung gegenüber dem Einzelfall“ (Wittgenstein 1958/1984, S. 39) können 
wir uns in solchen Situationen nicht mehr leisten. 

Unschärfe hat verschiedene Facetten, von denen meist mehrere die Situation 
kennzeichnen (vgl. dazu auch Schön 1983): Unbestimmtheit durch offene, multiple 
und oft konfliktäre Ziele, Ambiguität des Arbeitsauftrages, unklare Informationslage 
aufgrund fehlender, unpräziser oder in ihrer Fülle erdrückender Information, Unge- 
wissheit, Instabilität, Zeitdruck, ganz allgemein Komplexität und vor allem Einzel- 
fallbezogenheit. 

An der Domäne Landwirtschaft lassen sich Fuzzyness und die Grenzen techni- 
scher Rationalität in vielfältiger Weise illustrieren. Die Wahl des Erntezeitpunkts bei- 
spielsweise orientiert sich einerseits am Reifegrad, andererseits aber auch an den 
Wetteraussichten. Ist die Reife grenzwertig und die Wetterprognose ungünstig, ent- 
scheidet ein „Bauchgefühl“ (II/4/58?): „Du musst hingehen zum Acker, anschauen, 
geht oder geht nicht, und irgendeinen Kompromiss treffen“ (II/74/146f.). Solche 
intuitiven Abwägungsprozesse sind auch erforderlich, um Maschineneinstellungen 
vorzunehmen. So muss etwa beim Mähdreschen über Schnitthöhe, Dreschspalt- 
weite, Fahrgeschwindigkeit und Druschintensität (Irommeldrehzahl) befunden wer- 
den. Dabei treten nicht nur Zielkonflikte (Ausbeute vs. Kornqualität) auf, die Einstel- 
lungen müssen auch an die jeweilige Frucht und an die Erntebedingungen ange- 
passt und während des Ernte- und Druschvorganges oft modifiziert werden, etwa 
wenn Erde in das Schneidwerk gelangt oder viel Unkraut vorhanden ist. 

Könnerschaft hat es selten mit der „Wiederkehr des völlig Gleichen“ (Volpert 
1994, S.63) zu tun. Weder als Vorgang von Planung und Wissensapplikation noch als 
Verausgabung von Routinen und Gewohnheiten ist sie daher angemessen beschrie- 
ben. Die Expertise der Könnerin bzw. des Könners besteht zwar darin, unter glei- 
chen Umständen das Gleiche zu tun, und insofern regelgemäß zu handeln - aber 
ganz gleich können weder die Umstände noch die Handlungsweisen je sein (vgl. 
Ortmann 2003, S.46f.). 

So wie Rednerinnen und Redner sich „immer neu auf die Situation einlassen“ 
müssen (1/2/38), müssen Landwirtinnen und Landwirte beim Getreideanbau mit ei- 
ner je besonderen Faktorenkonstellation umgehen, denn „da spielen viele Faktoren 
zusammen“ (I1/2/79). Das Zueinander von Anbauzeitpunkt, gegebener Bodenfeuch- 
tigkeit, Anbaudichte, Ablagetiefe des Saatguts, jeweiliger Frucht und späterem Witte- 


2 I= Nöbauer, 2016; Il = Schmid, 2017; III = Mallinger, 2019; das jeweils Folgende verweist auf die genaue Fundstelle in 
einem Interviewtranskript. 
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rungsverlauf macht die Anbautätigkeit zu einer Sache des „Gespürs“ (II/2/47), denn 
„jedes Jahr ist alles anders“ (II/3/39). Anders und besonders ist auch jedes Stück 
Vieh. Man muss „die Rinder kennen ein bisschen“, denn: „Man weiß genau, diese 
Kuh ist ganz eine Neugierige, die kommt immer her, wenn du etwas reparierst oder 
montierst. Eine andere schaut das eher von zehn Meter weit weg an, ist aber auch 
ganz interessiert daran, was du da machst. Beim Brunstverhalten zum Beispiel 
weißt du auch, wenn eine brünstig ist oder wird, dann musst du aufpassen bei die- 
ser, weil die fährt gleich her auch zu dir. Da muss man ein bisschen beobachten, wie 
schaut die Kuh, darf ich mich ihr jetzt nähern oder nicht“ (11/6/28 f£.). 

Auch das Bereiten von Pferden konfrontiert mit unscharfen Herausforderun- 
gen, insbesondere mit Einzelfallbezogenheit und Ungewissheit. Pferde unterschei- 
den sich voneinander in ihrem Charakter und in ihren Fähigkeiten, und jedes Pferd 
für sich befindet sich in einer je bestimmten Tagesverfassung. Hinzu kommt die dis- 
kontinuierliche Entwicklung der Tiere. Längere Stillstände wechseln mit Entwick- 
lungssprüngen und Rückschlägen ab. Der Planung sind dadurch enge Grenzen ge- 
setzt — der Reiter muss sich „sowieso einmal draufsitzen und spüren, wie fühlt er 
sich heute an“ (III/4/252). 

Geradezu prototypisch tritt Fuzzyness bei einem literarischen Schreibprojekt in 
Erscheinung. Es besteht aus zahlreichen, wenig geordneten und teils unbestimmten 
Herausforderungen, die für Schriftstellerinnen und Schriftsteller anfangs unüber- 
blickbar sind und sich in hohem Maße auch erst im Prozess entfalten. Der Schreib- 
prozess kann daher nur sehr eingeschränkt als Problemlöseprozess aufgefasst wer- 
den. Er erweist sich, insofern die Werkgestalt allmählich klarer wird, zwar als 
zielorientiert, ist aber nicht zielgesteuert (Zembylas & Dürr 2009, S. 92 ff.); die Auto- 
rinnen und Autoren sind paradoxerweise „Feldherren aus der Position des einfachen 
Fußsoldaten“ (ebd. S. 92). 


3 Mastery: Das Meistern von Variabilität 


Wir können deshalb Mastery, das spezifisch menschliche Vermögen, Herausforde- 
rungen des eben beschriebenen Typs meisterhaft zu bewältigen, als Fähigkeit zum 
Umgang mit Variabilität kennzeichnen. Könnerschaft als Fähigkeit, „das Richtige 
oder Passende in jeder beliebigen Lage einer bestimmten allgemeinen Art“ zu tun 
(Ryle 1949/1969, S. 196), ist, wie Ryle sagt, eine „mehrgleisige Disposition"; sie kann 
sich „in großer, ja vielleicht sogar unbeschränkter Mannigfaltigkeit von Formen ver- 
wirklichen“ (Ryle 1949/1969, S.52), weil die Könnerin bzw. der Könner nicht bloß 
gut geregelt ist, sondern ihr bzw. sein Handeln gut regelt (ebd. S. 31). 

Der Vorrat an Wissen allein bietet denn auch nicht wirklich Halt, Einlassung 
auf die Situation ist gefordert. In der Landwirtschaftschule wird gelehrt, woran man 
Krankheiten beim Vieh erkennt, „Punkt für Punkt, eins, zwei, drei, das sind mög- 
liche Merkmale. Aber im Stall schaut das dann alles ganz anders aus. Jede Kuh ist 
verschieden, jede reagiert anders“ (II/3/111f.). Und das Können des Bereiters liegt 
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gerade darin, mit jedem Pferd umgehen zu können: mit „Hektischen“, mit „Trägen“, 
mit „Phlegmatikern“, „Ängstlichen“, „Bodenscheuen“, „Geräuschsensiblen“ und den 
„eher Büffelhaften, Respektlosen“ (III/2/7 ff). 

Situationen, die Können erfordern, konstituieren denn auch immer ein Unter- 
fangen, ermöglichen ein Gelingen, bergen aber auch das Risiko des Scheiterns. Das 
Beispiel etwa, mit dem das eine Publikum „mitzieht“, weil es „weiß, wie es gemeint 
ist“, ist zugleich riskant, können doch manche es auch als „moralisch verwerflich“ 
empfinden und „sich auf den Schlips getreten fühlen“ (I/1/63). Überhaupt muss je- 
der Vortrag immer wieder neu gelingen. Mit der Kunst der Rede gilt es, genau diesem 
und dann jenem Publikum und genau diesem oder eben jenem Thema gerecht zu wer- 
den. „Das Schlimmste, was passieren kann, ist zu sagen, das kann ich sowieso. Da 
ist man dann gleich unten durch. Und es hört keiner mehr zu. Man muss das Ver- 
trauen immer wieder neu gewinnen“ (1/1/77), sich „immer neu auf die Situation ein- 
lassen“ (1/2/38). Und auch für den Komponisten sind „die Schwierigkeiten immer 
neu, also zumindest fühlen sie sich jedes Mal neu an“ (M. Ciciliani, zit. nach Zem- 
bylas & Niederauer 2016, S. 104£.). 

So wie sich im Reden die Gedanken allmählich verfertigen (von Kleist, 1978/ 
1999), konkretisieren sich im Tun die Wege und oft auch die Ziele. Können ist nicht 
nur praktisches Geschick im Sinne einer techne, sondern immer auch eine Hinwen- 
dung zu den richtigen Zielen im Sinne einer phronesis. Im Gefolge von Erfahrung 
vergrößert und verfeinert sich nicht nur der Reichtum an Mitteln, es findet auch 
eine Klärung der Ziele statt. Könnerschaft beruht also auf einem ganzheitlichen, 
praktischen Verstehen dessen, was eigentlich geleistet werden muss, und der Fähig- 
keit, dieses auch tatsächlich zu leisten. Für einen Komponisten zum Beispiel ist es 
im Laufe von 20 Jahren „irgendwie einfacher geworden“, weil er sich nicht mehr 
über das definiert, was er nicht will; es habe „am Anfang wahnsinnig lange gedauert, 
bis ich mit irgendwas zufrieden war, wahnsinnig viele Skizzen und grafische Auf- 
zeichnungen, wie kann ich eine Melodie finden und einen Akkord? Es war eine 
große Überlegung. Jetzt, über die 20 Jahre, haben sich bestimmte Sachen oder Vor- 
lieben verstärkt, jetzt geht es einfach schneller“ (B. Gander, zit. nach Zembylas & 
Niederauer 2016, S.121). Eine solche Formation des Zielraumes kann auch mo- 
ralisch durchwirkt sein. So geht es etwa bei der Tierhaltung um das Wachstum der 
Tiere, aber auch darum, dass diese sich wohlfühlen, um „das Miteinander mit den 
Tieren“ (II/5/38 ff.). Mit sechs Jahren bereits, berichtet ein Landwirt, habe er ein ei- 
genes Schaf bekommen, das er füttern und auf die Weide bringen musste; daran 
habe er gelernt, „dass du Verantwortung schon übernehmen kannst als junger 
Mensch“ (11/5/232 ff.). Verantwortungsvolles Austarieren von Zielen ist auch von 
den Bereiterinnen und Bereitern gefordert. Einerseits brauchen Pferde angemessene 
Übungsreize und auch die Kunden, die für die Trainingsdauer bezahlen, wünschen 
sich Trainingseffizienz; andererseits braucht ein Pferd „die Zeit, die es braucht und 
nicht mehr und nicht weniger“ (III/7/50); es geht darum, zum Pferd „fair“ zu sein 
(III/6/1127), es „als Partner“ zu betrachten und reifen zu lassen (III/4/22, 29). 
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4 Fluidity: Die Selbsterneuerungsfähigkeit des Könnens 


Obwohl Könnerinnen und Könner vom Schatz ihrer Erfahrungen profitieren, sind 
sie also nicht sein Gefangener, weil es ihm gelingt, sein „Verhalten zu variieren, 
ohne beliebig zu werden“ (Zembylas & Niederauer 2016, S.125). Was situativ als 
Meistern von Variabilität in Erscheinung tritt, wird im Längsschnitt zu einem Pro- 
zess fortlaufender Weiterentwicklung des eigenen Könnens. Der Landwirt beispiels- 
weise macht beim Anbau nicht einfach, was beim letzten Mal gut funktioniert hat, 
sondern muss sich „immer an die Situation anpassen, die herrscht zu diesem Zeit- 
punkt. Ich mache es nicht, weil ich es voriges Jahr so gemacht habe; wenn heuer die 
Bedingungen so sind, weiß ich, wenn ich das so mache wie voriges Jahr, geht es 
heuer daneben, weil eben die Bedingungen nicht so sind“ (II/3/181ff.). 

„Die Erfahrung im praktischen Vollzug des Handelns“, schreibt Fritz Böhle in 
diesem Band, „wird zu einer notwendigen Quelle von Wissen“ (Böhle 2020, S.44). 
Wir bezeichnen diese Selbsterneuerungsfähigkeit des Könnens als fluidity und ver- 
weisen damit auf das Phänomen von „Entwicklung auf der Basis von Geschichte“ 
(Volpert 1994, S. 64), die nötig und möglich ist, weil der Könner kaum je eine ,Wie- 
derkehr des völlig Gleichen“ (ebd. S.63) erlebt. „Man lernt mit jedem Pferd“, meint 
ein Bereiter (III/7/190), und ein anderer spitzt zu: „Man lernt eigentlich, kannst du 
sagen, minütlich dazu beim Reiten“ (III/4/363). 

Könner folgen also in ihrer Praxis Regeln, die erst in ihrem regelanwendenden 
Handeln vollends konstitutiert werden und insoweit nicht nur immer nachträglich 
sind (Ortmann 2003, S.47), sondern auch fortlaufend erneuert werden. Könnerschaft 
ist knowing, zeigt sich nur im Modus ihrer Ausübung. Knowledge dagegen ist Einfrie- 
ren von Praxis. Versuche der Befestigung des Könnens in Verfügungsabsicht verän- 
dern dieses wesentlich. Sie behindern Anpassung an die Situation und Lernen. Es ist 
diese Selbsterneuerungsfähigkeit, über die ein Vortragender begründet, dass es für 
die Kunst der Rede letztlich keine definitiven Regeln geben könne: „Nein, richtige 
Regeln gibt es nicht. Du kannst immer etwas dazu lernen“ (I/1/41). Wenn man die 
eigene Praxis über heuristische Regeln beschreibe, da sei diese Heuristik „ein Ex- 
trakt vom Gelebten, idealisiert zusammengefasst und statisch“ (1/4/60). 

Deshalb ist das Ausagieren von Könnerschaft immer risikobehaftet. „Ich weiß 
wirklich nichts“, spitzt Daniel Kehlmann in diesem Bewusstsein zu. „Es gibt keine 
Professionalität beim Schreiben. Jeder Autor ist bei jedem Projekt wieder am An- 
fang, es existieren keine Meisterprüfungen, die einen davor schützen würden, beim 
nächsten Mal die dümmsten Anfängerfehler zu machen. Man tastet immer“ (Kehl- 
mann 2007, S.5). 


5 Dialogue: Im Gespräch mit der Situation 


Dialogue benennt den für Können typischen Dialog mit der Situation. Könnerschaft 
ist, wie wir bereits gesehen haben, mit den herkömmlichen handlungstheoretischen 
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Kategorien — hier echtes planvolles Handeln, dort bloßes routinehaftes Verhalten - 
nicht zu fassen. Der Normalmodus menschlichen Könnens begründet eine dritte, 
explorative, interaktive und dialogische Handlungsform, in der Entscheidung und 
Handlung nicht getrennt sind. Sie kann als „intuitiv-improvisierend“ gekennzeich- 
net werden (Volpert 1994) und ist quasi-reflexiv, insofern Reflexion hier nicht als in- 
tellektuelles Abstandnehmen und Heraustreten aus der Situation, sondern als Mo- 
mentum des Handelns selbst auftritt, als „reflection-in-action“ (Schön 1983). Dabei 
werden, mit den Worten Böhles, „die Ziele des Handelns und die Wege ihrer Reali- 
sierung nicht vor dem praktischen Vollzug des Handelns, sondern erst im prakti- 
schen Handeln und durch das praktische Handeln eruiert und festgelegt“ (Böhle 
2020, 5.47). 

Ein Vortragender bezeichnet dies als „ein laufendes Kalibrieren“ (1/1/69). Er 
spricht, nimmt wahr und lässt es daraufhin gleichsam wieder sprechen. In der Kunst 
der Rede zeigt sich das dialogische Moment besonders eindrucksvoll in der allmäh- 
lichen Verfertigung der Gedanken beim Reden: „Zuerst denken, dann Reden? Nein, 
also bei mir kommt vorher das Reden [...] Weil da denk’ ich mir dann: „War das jetzt 
richtig formuliert?“ Ich merke ja während des Redens, ob ich es gut formuliert habe, 
und dann denke ich: „Moment ich könnte es noch so formulieren!“ Ich reflektiere 
also nachher den Satz und denke mir: „War der gut? Nein, warte, ich hang noch ei- 
nen dran!“ (1/3/48). Ein anderer Interviewpartner antwortet auf die Frage, was bei 
ihm zuerst komme, der Gedanke oder das Wort, es sei „ganz unterschiedlich, es geht 
in beide Seiten“ (1/8/38). 

Grundlage der Dialogfähigkeit des Könners ist feine, achtsame Wahrnehmung, 
ein Daumen am oft durchaus leisen Puls des Geschehens. „Also da fang’ ich an zu 
erklären und alle sagen ‚Ja und ja‘ - sie schauen grundsätzlich freundlich. Und ich 
spüre da genau, sie haben eigentlich Nüsse Ahnung, wovon ich spreche. Und dann 
weiß ich: Okay, Beispiel schlecht. Und dann ziehe ich eine Schleife und probier’s 
noch einmal anders“ (1/1/59). Deshalb profitiert ein Vortrag von der Anwesenheit ei- 
nes Publikums; beim Aufzeichnen eines Vortrages für eine Online-Veranstaltung 
habe er bald gebeten, „setzt mir bitte mindestens acht Freiwillige dazu, dass ich 
diese Feedbackschleifen habe“, meint unser Interviewpartner (1/1/53). 

Ein guter Bereiter, meint ein Pferdewirt, hat „ein gutes Gespür für seinen eige- 
nen Körper und wie das Pferd dann darauf reagiert. Also wie ich meine kleinsten 
Muskeln einfach bewege und dann eben die Reaktion des Pferdes kommt und ich 
dann wieder mich reflektiere und dementsprechend dann reagiere“ (III/3/5 ff.). Und 
ein Landwirt beschreibt den Dialog mit dem Feld so: „Wenn ich am Feld fahre mit 
einem Arbeitsgerät, dann habe ich eine gewisse Vorstellung, wie es aussehen soll, 
weil ich das schon einmal gesehen habe. Wenn ich mich umdrehe zum Beispiel und 
ich sitze am Traktor, dann muss das für mich ein Bild machen, und wenn das nicht 
so ist, dann habe ich das Gefühl, da stimmt etwas nicht. Dann versuche ich das so 
lange zu ändern, also entweder am Traktor oder am Arbeitsgerät, oder ich muss 
wirklich noch warten, weil es zum Beispiel zu feucht ist, damit das für mich passend 
ist“ (II/1/126 FE). 
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Geradezu prototypisch kann man das dialogische Moment beim Bereiten von 
Pferden studieren. „Reiten ist Kommunikation“, meint ein Pferdewirt (III/6/811). 
Das Moment der Planung tritt gegenüber dem Wahrnehmen dessen, was die Situa- 
tion anbietet und was nicht, weitgehend zurück (III/2/215 ff.). Weil Reiten eine 
„Kommunikationsgeschichte“ ist, ist ein Bereiter nur dann gut, „wenn er sich auf 
das Pferd einlässt, wenn er das Pferd spürt und weiß, was das Pferd braucht“ und 
„wirklich aus dem Bauch heraus arbeitet“ (III/7/5ff.). Das sei „so interessant, weil 
sie reagieren ja auf jede Kleinigkeit“ und darauf müsse man seinerseits reagieren 
(111/3/54f.). 

In starker zeitlicher Dehnung vollzieht sich das Dialogische bei Schriftstelle- 
rinnen und Schriftstellern in Form einer iterativen Kette unterschiedlicher Arbeits- 
schritte in andauernder „Wechselwirkung zwischen Vorgaben, Ideen, Konzeptua- 
lisierung, imaginativer Werkantizipation, Umsetzung, Integration, Um- und Über- 
arbeitung“ (Zembylas & Dürr 2009, S.94). Sie „schauen auf ihre Notizen, blättern 
in Büchern und Lexika, holen das bereits Geschriebene und lesen es wieder und 
wieder, schalten eine Pause ein und gehen spazieren, fügen zwischendurch ein 
paar Korrekturen ein, setzen sich wieder und zeichnen ein Diagramm, stehen auf 
und lesen einen Dialog laut - und das alles, um weiter schreiben zu können“ (ebd. 
5.95). Deshalb ist künstlerisches Schreiben kein „Niederschreiben“, sondern, wie 
die Schriftstellerinnen und Schriftsteller berichten, ein „hundertfaches Probieren“ 
(P. Rosei, zit. nach Zembylas & Dürr 2009, S.105), ein „Abklopfen von Möglichkei- 
ten“ (M. Falkner, ebd.), bei dem man, „bevor man es schreibt, nicht weiß, was auf 
einen zukommen wird“ (V. Roßbacher, zit. nach Zembylas & Dürr 2009, S.106.). 
„Man oszilliert und verändert ständig seinen Standort. Einmal ist man drinnen, 
dann ist man draußen und schaut drauf, dann geht man wieder hinein und so hin 
und her“ (P. Rosei, zit. nach Zembylas & Dürr 2009, S.113). 


6 Mood: Wach und gelassen 


Als Mood bezeichnen wir die spezielle Eingestimmtheit dessen, der Können veraus- 
gabt. Diese Eingestimmtheit ergibt sich aus der charakteristischen Mittelstellung, 
die die Könnerschaft zwischen rational-planbasiertem und automatischem Verhalten 
einnimmt. Mit Ersterem teilt sie den Handlungsfreiraum, mit Zweiterem den intui- 
tiven Charakter. Könner handeln nicht bewusstlos, sondern konzentriert, aber ihre 
Konzentration gilt der Situation oder Aufgabe, nicht den eigenen Plänen und Wis- 
sensbeständen. Es geht um den Umgang mit schwierigen Herausforderungen, die 
zwar nicht ohne fokussierte Aufmerksamkeit, aber auch nicht planmäßig-rational al- 
lein oder gar algorithmisch zu bewältigen sind. Es ist daher ein sehr bewusstes Ge- 
genwartserleben, das den Könner auszeichnet und das auf der Gewissheit beruht, 
„dass die Zukunft für sich selbst Sorge trägt, solange wir nur einen empfindsamen 
Daumen auf dem Puls der gegenwärtigen Ereignisse haben“ (Dreyfus & Dreyfus 
1986/1987, S. 221). Walter Volpert hat als Grundeinstellungen der könnerhaft Han- 
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delnden Achtsamkeit oder - in Übernahme eines Begriffs von Heidegger — Horch- 
samkeit einerseits, Gelassenheit andererseits benannt. Im Offensein für die Erfah- 
rung, in einer Art schwebender Aufmerksamkeit, die es erlaubt, ganz bei der Sache 
zu sein und doch nicht mit ihr zu verschmelzen, lassen die Handelnden die Dinge 
sich ereignen und gestaltet sie doch mit (Volpert 1994, S. 110 ff., 118 ff.). 

So beschreibt ein Redner seine Stimmung als „Grundaufgeregtheit, keine Ner- 
vosität, aber ein Unterschied zum Alltag“ (1/6/48), ein Bereiter als konzentriert, aber 
nicht überkonzentriert (III/3/313f.). Obwohl Könnerschaft sich dem Wagnis des 
Scheiterns aussetzt und die Könnerin oder der Könner sich objektiv in Unsicherheit 
begibt — besonders ausgeprägt beispielsweise beim Bereiten von oft unberechenba- 
ren Pferden, die dem Reiter an Körpergewicht und Kraft weiter überlegen sind - ist 
die Haltung vertrauensvoll, gelassen und ruhig. Ein Bereiter beschreibt, wie er ein 
Pferd, das „entschieden“ habe, sich nicht reiten zu lassen, erstmals angeritten hat: 
„Ich habe mich zu 100 Prozent auf das Pferd konzentriert, vor allem [...] seine Kör- 
perhaltung, seine Ohren, also dass ich reagieren kann, falls er loslegt. [...] Das war 
nicht ungefährlich, da machst du dir schon viele Gedanken und dann beim Aufstei- 
gen direkt, dann ist man so konzentriert, [...] da denkt man nur an das Pferd. [...] 
Man nimmt alles wahr. [...] Also 100 Prozent auf das Pferd konzentriert in dem Mo- 
ment, also nicht auf mich selber“ (II1/2/89 ff). 

Anders als der Schauspieler, der seinen Text brauche, hat der Redner, der seine 
Sache versteht, einen solchen nicht nötig (1/6/16). Ein guter Rhetoriker erzählt bei- 
spielsweise, er fertige in der Vorbereitung auf Podiumsdiskussionen manchmal No- 
tizen an. Aber es komme vor, dass er diese irgendwo liegen lasse, und „dann geht’s 
dahin. Da ergibt dann ein Wort das andere, ich überlege nicht währenddessen“ (I/ 
1/47). Man handelt dann in dem Sinne „untechnisch“, in dem Kinder einfach reiten, 
ohne allzu viel zu denken: „Sobald sie dann einmal älter werden, so über zehn Jahre, 
dann werden sie technisch. Dann fängt die Technik an und dann müssen sie das 
und das und das. Dann ist die Leichtigkeit oft weg, das kennt man schon“ (III/ 
G/174FF.). 

Könnerinnen und Könner machen und lassen doch irgendwie geschehen: „Ich 
bin ja da voll auf diese Sache konzentriert. Das ist ganz spannend, weil mein Gehirn 
ja eigentlich immer rattert und immer das und das noch. Und sobald ich in einen 
Klassenraum gehe, bin ich ganz dafür da. Und somit bin ich da auch nicht ange- 
spannt, ich bin da ganz so im Tun drinnen. Es ergibt sich alles so“ (1/3/46). Bezeich- 
nend ist, dass sie das, was sie tun, als Widerfahrnis beschreiben. Im Vortrag, meint 
ein Interviewpartner, sei „zuerst das Bild, das formt den Gedanken und der formt 
dann das Wort“ (1/1/67). 

Gleichwohl: Die Verausgabung von Könnerschaft ist ein Ganz-bei-der-Sache- 
sein. Ein Vortragender, der häufig abends von 18 bis 22 Uhr mit einer nur 15-minüti- 
gen Pause referiert, beschreibt: „Da bin ich so tief drinnen. Wie wenn ich in einen 
Swimmingpool eintauche und nach vier Stunden wieder auftauche“ (1/8/38). Ent- 
lang der Haarlinie des Gleichgewichts von Beanspruchung und Können paart sich 
höchste Konzentration mit Gelassenheit und kann in den Flow führen (Csikszentmi- 
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halyi 1991). Könnerinnen und Könner sind in einer spezifischen, fragilen Weise auf 
die Situation eingestimmt (und pflegen bisweilen sogar eigene Rituale des Sichein- 
stimmens), sie müssen „reinkommen“, um dann „drinnen zu sein“. Ein Vortragen- 
der sagt von sich: „Wenn ich einmal drinnen bin, dann habe ich das Gefühl, es 
passiert automatisch“ (1/3/46). Und was dann „automatisch“ passiert, kann die Kön- 
nerin bzw. den Könner selbst überraschen: „Da fallen mir so Beispiele ein, da war 
mir gar nicht bewusst, dass ich die Theorie so gut verstanden habe“ (1/6/54). Die 
Akteurinnen und Akteure berichten Formen von Ich-Vergessenheit, die beispiels- 
weise Schriftsteller als fließendes Schreiben erleben, bei dem „es sich schreibt“ und 
„wie Galoppieren“ ist: „Ich fühle mich bei diesem Akt total eins mit der Welt und 
total richtig, mehr als bei je einer anderen Beschäftigung. Es ist ein unglaubliches 
Glücksgefühl“ (E. Wager, zit. nach Zembylas & Dürr 2009, S. 108). 

Um die Balance zwischen Aufmerksamkeit und Gelassenheit trotz zunehmen- 
der Erfahrung aufrechtzuerhalten, gehen Könner bewusst aus der Komfortzone he- 
raus und erproben neue Möglichkeiten. So berichten Vortragende etwa, dass sie 
neue Beispiele wählen, etwas in lustige Anekdoten verpacken oder den Inhalt mit 
neuen Themen verknüpfen, wodurch spannend bleibt, ob und wie diese Verände- 
rungen beim Publikum ankommen (Nöbauer 2016). 

Gefragt, wie er andere in die landwirtschaftliche Arbeit einführen würde, 
spricht ein Landwirt direkt die Bedeutung der Gestimmtheit an. Er würde auch zei- 
gen, „wie man sich konzentrieren muss und so Sachen. Oft bei gewissen Sachen, die 
man das erste Mal macht, ja komplett voll ist im Kopf, weil man muss auf das auf- 
passen, auf das aufpassen, und bisschen halt ... teilweise, dass man ein bisschen he- 
runterkommt, dass man nicht immer total angespannt und total intensiv in dieser 
Arbeit drinnensteckt, ein bisschen auflockern auch“ (II/2/291ff.). Ein anderer Land- 
wirt illustriert am Beispiel des Fahrens mit einem Kranwagen, was geschieht, wenn 
man aus der richtigen Gestimmtheit gleichsam herausfällt: „Da stehst du oben, 
machst die Zange auf usw. und denkst dir, jetzt will ich nur schnell die Zange auf- 
machen. Welcher Hebel ist das jetzt? Das weißt du dann nicht. Wenn du hinschaust 
und nachdenkst, aber wenn du nur auf das Holz schaust und arbeitest, geht das von 
alleine, aber wenn du jetzt wirklich nachdenkst, wo das geht, checkst du es nicht“ 
(Schmid 2015, IWL-02-07). Besonders problematisch wird es, wenn Bereiter ängst- 
lich werden, weil sich dies körperlich manifestiert und auf das Pferd überträgt, das 
dann verkrampft (III/3/370f.), denn: „Das Pferd spiegelt dich“ (III/7/245). Über- 
haupt: Man könne kein Pferd ausbilden, wenn man mit sich selbst beschäftigt sei 
(111/2/301 £.). 

Eine besondere Rolle spielt das emotionale Selbstmanagement in gedehnten 
Schaffensprozessen, wie sie zum Beispiel in der Schriftstellerei auftreten. Wenn die 
Schreibarbeit stockt, gilt es, die rechte Mitte zwischen Beharrlichkeit und Gelassen- 
heit, Sich-Druck-Machen und Sich-Zeit-Geben zu finden (Zembylas & Dürr 2009, 
S. 117 f.). Spezielle Aktivitäten können die Gestimmheit erzeugen, die dem kreativen 
Schaffensprozess förderlich ist. So wirkt der Dauerlauf für einen Komponisten als 
Ideenkatalysator: „Ich gehe dann heim, bin verschwitzt und muss schnell irgendwas 
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aufschreiben in der Hoffnung, dass ich es nach dem Duschen noch lesen kann. So, 
wie wenn man nach einem Traum aufwacht und es fällt einem etwas ein; dann muss 
man auch schnell schreiben, sonst ist es weg. [...] Also das sind so Momente, wo sich 
das Denken an dir vorbei denkt"(B. Mütter, zit. nach Zembylas & Niederauer 2016, 
s.11). 


7 _ Corporeity and sensuality: Können als leibliches 
Geschehen 


Könnerschaft ist eng mit Wahrnehmung und leiblichem Erleben verbunden. Die 
Sinne sind die Schnittstellen zur Situation. Sie werden nicht wie technische Instru- 
mente genutzt, die möglichst objektiv Informationen sammeln, welche „der Geist“ 
anschließend interpretiert. Vielmehr ist das Wahrgenommene selbst immer schon 
bedeutungsvoll, wird im Wahrnehmen gleichsam gespürt. Entsprechend spricht 
Böhle von „empfindend-spürender Wahrnehmung“ (Böhle 2020; vgl. auch Böhle & 
Schulze 1997). Gestaltbildung spielt dabei eine zentrale Rolle; das aktuell Wahr- 
nehmbare wird durch zusammenhängendes Unsichtbares ergänzt, man sieht mehr, 
als zu sehen ist, und kann sich aus disparaten Informationen ein „Bild“ machen. 

Bereiterinnen und Bereiter sind darauf angewiesen, die Signale, die das Pferd 
sendet, in ihrer Bedeutung unmittelbar wahrzunehmen und darauf zu reagieren. 
Ein Pferd „zeigt, was es ungefähr denkt“ (III/7/275), das könne man am Ohrenspiel, 
am Schweif, an Gestik und Mimik wahrnehmen und vor allem über den Hautkon- 
takt zum Pferd körperlich spüren. Ist das Pferd beispielsweise angespannt, dann ist 
es „einfach nicht flüssig. Irgendwo ist ein Eck drinnen. Das spürst du einfach. Das 
spürst du im Körper“ (III/7/32f.). 

Landwirtinnen und Landwirte nutzen ihre Sinne in vielfältigster Form, es 
„spielt sich viel über Gefühl und Gehör ab“ (I1/2/415). Sie hören, dass das Lager ei- 
ner Maschine kaputt wird (I1/1/280), wissen, „wie jeder Traktor brummt und wie er 
sich anhört und wenn da einmal etwas anders ist, weiß man das“ (II76/460f.), be- 
fühlen das Heu bei der Ernte oder den Boden auf seine Feuchtigkeit hin, beißen auf 
ein Getreidekorn, um dessen Reife zu beurteilen, nehmen Schimmelbefall im Ge- 
treide oder ein kaputtes Lager der Rundballenpresse mit dem Geruchssinn wahr 
(11/1/297 ££.; 11/2/445 £.; 11/7/145 ff.), riechen Fäulnis im Silo (II/1/305), wissen, dass es 
Tieren nicht gutgeht, wenn diese „ein bisschen verzwickt“ (II/1/59f.) oder „teil- 
nahmslos“ aussehen (II/2/30) oder „das Fell struppig ist“ (II/3/96). Wichtig sind die 
Sinne vor allem auch dort, wo man etwas „nicht in Zahlen, Daten festhalten kann“ 
(11/1/237). Ob etwa der Boden im Frühjahr bearbeitungsreif sei, müsse man sehen: 
„Da gibt es kein genaues Maß dafür. Das schaut man sich an und das fühlt man und 
das spürt man, das sieht man halt irgendwie“, ja „da fühlt man mit dem Boden mit“ 
(II/1/24ff.). Auch ob der Boden für den Anbau angemessen vorbereitet sei, müsse 
man sehen; während der Laie den Boden womöglich „eh schön“ finde, nehme der 
erfahrene Landwirt im bloßen Vorbeifahren wahr: „das ist zu wenig fein oder das ist 
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zu nass“, das sei „eine Gespürssache“ (I1/1/237ff.). Ein Landwirt findet poetische 
Worte in der Beschreibung dessen, was er wahrnimmt, wenn der Boden für den An- 
bau gut bereit ist: „Auf jeden Fall ist es schön, wenn man hineinfahren kann und 
unten ist es schön feucht, in der Höhe staubt es leicht nach, das schleift so schön 
dahin, es scheppert nicht, weißt du? So ganz weich, der Boden weich, zart, wie wenn 
du über ein Daunenbett streichst“ (11/3/121). 

Ein Landwirt beschreibt, wie er vorgeht, um das Getreide vor der Ernte zu beur- 
teilen: „Na, da geht man her, nimmt man die Ähre, reibt man zwei bis drei Körner 
mit den Fingern herunter, dann spürt man es einmal in den Fingern, ob es noch 
feucht ist oder ob es schon trocken ist. Und man merkt auch schon, man hört auch 
schon, ob es schon knastert oder, wie soll ich sagen, ob es schon kracht, eigentlich 
trocken ist und hart ist, und dann beißt man hinein und da merkt man, ob der Kern 
innen drin noch mehlig ist, weich ist oder ob er schon hart ist. Das ist dann eigent- 
lich auch, wie gesagt [...] das muss man dann auch in das Gefühl bekommen“ (II/ 
2/434 ff.). Fühlen im übertragenen Sinne und im Wortsinne spielt eine große Rolle: 
„Wenn du silieren tust, da musst du die Feuchtigkeitsprobe machen. Da weißt du, 
wann es jetzt die richtige Trockenmasse hat, da musst du auch eine Wurst drehen, 
du musst schauen, wie feucht die Hand wird, wie trocken bleibt sie, geht die Wurst 
auf, bleibt sie zusammen. Dann kannst du genau sagen, jetzt hat es seine 35%, jetzt 
kann ich es zusammenpressen. Oder beim Heu greife ich hinein, ist es zäh, ist es 
noch resch, raschelt es schon, ist auch wichtig, das Greifen. Beim Dreschen, wenn 
ich am Anhänger hinaufgreife und das Getreide angreife, klebt es noch auf der 
Hand? Wie verläuft es, wenn ich es auf ein Blech werfe, scheppert es dann, läuft es 
schön auseinander, oder es ist es noch gefühlsmäßig auf der Grenze, muss ich mes- 
sen fahren, damit ich es genau weiß? Das ist sehr wichtig, das Fühlen“ (11/3/374 ff). 

Das Wissen und die Technik unserer Tage hätten zu einer Erosion des Könnens 
geführt: „Die Alten waren ja viel mehr gefühlsmäßig, die haben nicht das Fachwis- 
sen gehabt, aber sie haben es im Gefühl gehabt [...], die haben einfach die Natur bes- 
ser deuten können als wir. [...] Sie haben gesehen, ja die Wolken, die Wolken, die 
Wolken. Jede Wolke hat einen anderen Feuchtigkeitsgehalt und ein anderes Druck- 
luftverhältnis, und da kann ich sagen, kommt jetzt eine Schönwetterperiode oder 
kommt ein Gewitter und so weiter“ (113/305 ff.) 

Der Körper sei es, der oft das Kommando übernehme, wenn man etwas gut 
könne. Die Wahl der Fahrgeschwindigkeit beim Getreideanbau vollziehe sich „kör- 
perlich automatisch“, man nehme die Bodenbeschaffenheit wahr und die Anpas- 
sung des Tempos „macht eigentlich der Körper automatisch“ und auch die Gänge 
schalte „eigentlich der Körper allein“ (11/2/193 ff.). 

Bis in die „geistigsten“ Formen der Könnerschaft hinein spielen Körpermeta- 
phern in der Sprache der Könnerinnen und Könner eine Rolle. Komponisten berich- 
ten, eine Stelle in der Partitur erzeuge „Bauchweh“, eine Melodie „wühlt auf“ (Zem- 
bylas & Niederauer 2016, S.125). Eine Komponistin, die an einem akustischen 
Porträt der Stadt Belgrad arbeitet, schreibt in ihr Tagebuch: „Allerorten ist hier trotz 
Lärm etwas Weiches/Sanftes zu spüren — z.B. wenn sich Menschen vorstellen und 
ihren Namen nennen, geschieht das mit sanftem Händedruck und Stimme. Auch 
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der Klang der Glocken hat etwas Weiches“ (K. Klement, zit. nach Zembylas & Nie- 
derauer 2016, S.110). Ein Komponist berichtet, er komponiere am liebstem am 
Klavier, weil er dann fühlen könne, ob etwas passt: „Wenn man beispielsweise eine 
rhythmische Figur spielt, die hat dann eine bestimmte Griffigkeit am Klavier. Es 
gibt manche Figuren, die haben Ecken und Kanten, die fühlen sich nicht gut an“ 
(M. Kahr, zit. nach Zembylas & Niederauer 2016, S.112). 

Eine Vortragende beschreibt, was sie empfindet, wenn sie selbst eine beeindru- 
ckende Rede hört: „Das ist, wie wenn man etwas Gutes isst oder einen guten Film 
sieht, dass man sich wohlfühlt und entspannt“ (1/3/14). Ein Vortragender meint, 
man müsse selbst spüren, wie viel Bewegung im Raum sinnvoll sei, dafür existiere 
keine „Blaupause“, das müsse „jeder in seiner Wohlfühltechnik machen“ (1/1/19). Ja 
selbst die erforderliche Kompaktheit und Einfachheit der eigenen Erklärungen 
müsse man „spüren“ (1/1/85). Dazu bedürfe es nicht notwendigerweise der Publi- 
kumsreaktionen: „Meine innere Uhr bzw. mein innerer Kontrollmechanismus 
schlägt an und sagt mir, da warst du zu schnell, zu langsam, du bist nicht auf den 
Punkt gekommen. Es gibt also schon neben den unterschiedlichen Reaktionen die- 
sen Kontrollmechanismus. Das ist eine Emotion oder irgendwie das Unterbewusst- 
sein, das sich da meldet“ (1/8/20). 

Spüren könne man auch, ob eine Erklärung, die man gerade höre, gut sei, auch 
wenn man nicht genau sagen könne, wo man das eigentlich spüre: „Im Bauch - um 
es zu lokalisieren - und sonst — ja ein Gefühl ist ein sehr facettenreicher emotionaler 
Eindruck. Wo der genau zu lokalisieren wäre, bleibt mir ja eigentlich verborgen. Da 
kann ich nicht darüber nachdenken. Also ich könnte darüber nachdenken, hätte 
aber nicht das Gefühl, dass mich das jetzt weiterbringt. Man kann das in der Regel 
nicht explizit machen“ (1/2/12). Ähnliches zeigt sich in der Beurteilung der Qualität 
eines literarischen Textes. Es sei, meint ein Schriftsteller, wie bei der Musik. „Ich 
sage: Hörst du das nicht, dass das nicht gut ist? Hör dir das an und hör dir das an, 
merkst du den Unterschied? Da kann man oft schwer verbalisieren“ (G. Ernst, zit. 
nach Zembylas & Dürr 2009, S.122). 

Ein Didaktiker antwortet auf die Frage, woran er erkenne, dass seine Erklärung 
für die Hörer nicht hinreichend verständlich sei: ‚Wenn das jemand ist, der oder die 
möglicherweise noch eine zweite Erklärung braucht und noch keine Signale des Ver- 
stehens sendet — das muss man gar nicht sehen, es entsteht einfach so ein Eindruck 
des nach innen oder nach außen Schauens, des verhaltenen Zurücklehnens oder an- 
dere Körpersignale, die dieser Empfänger von sich gibt, dass da möglicherweise 
noch eine zweite Erklärung anderer Art mit einer anderen Herangehensweise und 
anderen Beispielen notwendig ist“ (1/2/26). Eine Hochschullehrerin meint auf die 
Frage, woran sie merke, dass sie verstanden werde: „Das Gefühl kommt aus dem 
Zwischenmenschlichen, nicht unbedingt durch Annicken, aber das ist irgendwie so 
die Art, wie man angeschaut wird. Das ist so schwierig in Worte zu fassen oder es 
greifbar zu machen. Man bekommt eine bestimmte Form der Aufmerksamkeit, 
wenn man jemanden mit der Erklärung hat. Und wenn man jemanden nicht hat, 
hat man auch Aufmerksamkeit — aber die sieht ganz anders aus“ (1/6/36). 
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8  Tacitness: Die Grenzen der Versprachlichung 


Tacitness hebt auf die Sprachlosigkeit der Könnerin oder des Könners ab, darauf, 
„dass wir mehr wissen, als wir zu sagen wissen“ (Polanyi 1966/1985, S. 14). Anfänger 
im Bereiten von Pferden sind beispielsweise oft fasziniert von der Leichtigkeit, mit 
der der erfahrene Lehrer das Pferd bereitet, mit dem sie selbst so große Schwierig- 
keiten haben. Auf die Frage, wie dieser das macht, bleibt nur die Antwort: „Feeling, 
Gefühl, Timing“ (III/6/128). Denn den guten Bereiter zeichne aus, dass „er wirklich 
aus dem Bauch heraus arbeitet“ (III/7/6). „Gewisse Erfahrungswerte kannst du nicht 
so leicht erklären“, meint ein Landwirt (I1/4/166), und bezieht sich dabei auf etwas in 
ihm, das alle Interviewpartnerinnen und -partner als bedeutsam herausstreichen: ihr 
„Gespür“. Zu sehen, dass der Boden nach einem Regen so verschlemmt ist, dass die 
wachsende Maispflanze ihn nicht durchstoßen kann, „hast du einfach in dir drin- 
nen“, „man hat selbst ein Gespür dafür“ (II/1/94) — so wie man es für die für den 
Anbau notwendige Feinkrümeligkeit des Bodens (II/1/92 ff.), die angemessene Saat- 
gutmenge (II/2/47), den „sich plagenden“ Traktor (II/3/227), die richtige Anbautiefe 
(I1/6/310 ff.) oder den rechten Erntezeitpunkt (11/2/28, I1/5/62 ff.) hat. 

Selbst Meisterinnen der Redekunst stoßen an Grenzen der Versprachlichung. 
Eine exzellente Vortragende antwortet auf die Frage, was genau eine Person, die gut 
erklärt, eigentlich macht: „Was diese Person auszeichnet, ist, dass sie eigentlich auf 
einer Metaebene steht und eigentlich herabblickt - eigentlich ein Top-down-Prozess 
ist das eigentlich. Also sie denkt im Top-down-Prozess, aber eigentlich gestaltet sie 
fiir den anderen einen Bottom-up-Prozess. Aber ich tue mich schwer, den Prozess zu 
erklären, der da dahintersteht. Ich kann mich da nicht so gut ausdrücken“ (1/6/10). 
Wichtig sei jedenfalls die Sequenz der Gedanken. „Ich kann allerdings nicht genau 
beschreiben, was es ausmacht, dass man diesen roten Faden hat bzw. dass man den 
beibehalten kann“ (1/6/12). 

Bisweilen ist der Weg zur Könnerschaft auch ein Weg in die Sprachlosigkeit 
hinein, weil es zunehmend unwichtiger wird, das Gekonnte sprachlich zu durch- 
dringen. Ein Schriftsteller berichtet, er habe früher oft die Menschen belächelt, die 
nicht wissen, wie ein Satz oder eine Metapher funktioniert, aber: „Je länger ich 
schreibe, desto mehr merke ich: Das ist überhaupt nicht wichtig. Vor allem ist es 
nicht wichtig, das erklären zu können. Man muss es begriffen haben und damit 
arbeiten können. Ich habe alle Erklärungen vergessen. Sie waren mir nicht mehr 
wichtig“ (T. Glavinic, zit. nach Zembylas & Dürr 2009, S. 110). 

Das „Schweigen der Könner“ (Neuweg 2015) ist nicht absolut. Der Landwirt 
kann mitteilen, woran man auf dem Feld hört, dass mit einer Maschine etwas nicht 
stimmt. Wird ein Lager kaputt oder hat man die Maschine beschädigt, weil man ge- 
gen einen Widerstand gefahren ist, „dann macht das ein unnatürliches, nicht nor- 
males Geräusch“ (II/1(281), das jeder kennt, der es schon einmal gehört hat. Und 
wenn man beim Getreidedrusch hört, dass viel Unkraut vorhanden ist, dann muss 
man Haspel und Fahrgeschwindigkeit anpassen. Allein: In der teilnehmenden Be- 
obachtung kann die Beobachterin nichts davon hören (Schmid 2017, Beobachtung 
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vom 14. 8. 2016) — ebenso wenig wie der Laie nachvollziehen kann, was es heißt, dass 
„das Pferd an dem Tag rittig und durchlässig ist“ (III/2/332), dass es endlich „unter 
den Schwerpunkt gekommen“ oder dass der „golden moment“ gekommen ist, an 
dem man mit dem Training aufhören sollte, weil das Pferd gefordert, aber nicht 
überfordert worden ist (III/7/119). Ein Bereiter erläutert, woran er bemerkt, dass das 
Pferd bereit ist, Befehle zu empfangen und zu befolgen: Ein Pferd habe sechs Türen, 
eine beim Maul, je eine an jeder Schulter, je eine an jeder Hüfte und eine am Hin- 
tern. Es sei bereit, wenn alle diese Türen geschlossen sind, es durch keine Tür 
hinaus wolle (III/6/230 ff.). 

Diese Art esoterischer Kommunikation bleibt für den Außenstehenden oft weit- 
gehend unverständlich und will ethnografisch erschlossen werden. Der Könner als 
Lehrer ist folglich auch nicht gänzlich sprachlos, aber es sind die Gesten des Zeigens 
und Vorzeigens, die das Herzstück seiner didaktischen Interventionen bilden. Wie 
erklärt man einem Stadtkind, woran man erkennt, dass das Getreide reif ist? „Dann 
würde ich das so machen: Ich würde mit dem Kind ins Feld gehen, würde ihm ge- 
nauso die Ähre in die Hand legen und ausrubbeln und würde sagen, wenn das un- 
gefähr so und so ist, dass das zum Beispiel hart ist, wenn man es nicht mehr zerbei- 
ßen kann und halt die Ähren hinunter hängen und wenn die ganzen Faktoren 
zusammen stimmen, die vorhanden sein sollten, damit es reif ist, damit das Stroh 
halt dürr ist und die Ähre hängt und alles hart ist und halt auch schon richtig 
rauscht, dann könnte es sein, dass es reif ist, aber nach einem fixen Schema finde 
ich kann man das nicht sagen“ (Schmid 2015, IWL-01-02). Ähnlich schlagen Schrift- 
stellerinnen und Schriftsteller eines ihrer Bücher auf und beziehen sich auf kon- 
krete Textbeispiele, um deutlich zu machen, wie sie Dialoge in ihren Texten gestal- 
ten, wann sie Spannungselemente einbauen oder worauf sie beim Erzeugen eines 
bestimmten Sprachrhythmus genau achten, denn: „es kommt darauf an“ (Zembylas 
& Dürr 2009, S.120). 


9 Opacity and informality: Grenzen der Modellierbarkeit 
und Formalisierbarkeit 


Opacity and informality adressieren die Tatsache, dass das Können auch für den äu- 
Beren Beobachter oft nur begrenzt durchsichtig ist und sich der Formalisierung ent- 
zieht. Regeln und Regelsysteme sind bloße Annäherungen, das „Problem der unvoll- 
ständigen Beschreibung intelligenter Fähigkeiten“ (Jung 2012, S. 166) erweist sich als 
unlösbar. Denn die Ausübung von Könnerschaft ist Wiederholung, aber niemals 
bloße Replikation. 

"Ich kann nicht nach Schema F vorgehen“, meint ein Bereiter, „sondern ich 
muss jedes Pferd individuell bereiten“ (III/4/245 f.). Und auch die Kunst der Rede ist 
opak, weil sie sich einer äußerst komplexen Kombination von Eigenschaften - etwa: 
tiefes eigenes Verstehen, Rhetorik, Gestik und Mimik, Wandlungsfähigkeit, Faszi- 
niertsein, Humor, Empathie — verdankt, die, wie die Gesprächspartnerinnen und 


30 Etwas können. Ein Beitrag zu einer Phänomenologie der Könnerschaft 


-partner häufig betont haben, zudem „stimmig“ sein muss (Nöbauer 2016). So wei- 
sen Rednerinnen und Redner darauf hin, dass Vorträge von Authentizität und von 
der Passung zwischen Person und Verhalten leben. Da „gibt es schon Regeln. „Ste- 
hen Sie so und bewegen Sie sich so!“ Da sind halt Studien dahinter. Aber ich habe 
schon ganz viele erlebt, die rennen im Raum auf und ab, was man so einfach nicht 
machen sollte. Aber zu dieser Person und zur Themenstellung passt das. [...] Ob der 
lebhaft oder eher ruhig ist ... solange er authentisch ist und die Grundregeln beach- 
tet, nicht zu schnell, nicht zu langsam ... aber sonst gibt es so einen Rahmen, in dem 
man viel machen kann und wo alles in Ordnung sein kann“ (3/18). Deshalb, so ein 
Universitätsprofessor, der bei Studierenden den Ruf eines glänzenden Vortragenden 
genießt, könne man nur gut sein, wenn man die eigenen Worte finde: „Ich könnte 
niemals den Redetext eines anderen sagen. [...] Weil jeder hat seinen Stil und es ist 
schon schwer genug mit dem eigenen Redetext authentisch zu wirken.“ (1/7/48) 

Die Regelgemäßheit des Könnens zeigt sich darin, dass uns Regelverstöße auf- 
fallen, aber innerhalb dieser Grenzen liegt das Können in der Subtilität, mit der die 
Könnerin oder der Könner der Situation und oft auch der eigenen Person gerecht 
wird, und ist deshalb situativ sehr variabel. Soweit Können als Einhalten von Regeln 
beschrieben werden kann, ist es daher dennoch kein schlichtes Regelanwenden. Die 
Interpretationsbedürftigkeit aller Regeln, die Kontextualität und Personalität des 
Könnens und das Insistieren der Könnerin bzw. des Könners darauf, dass es „immer 
darauf ankommt“, sind Verweise auf die Nichtformalisierbarkeit menschlicher Kön- 
nerschaft. Aus einem Buch könne man zum Beispiel lernen, das man in einer be- 
stimmten Situation den Außenzügel nehmen müsse, „aber wenn du diese Situation 
gar nicht erfühlst, kannst du das alles in den Wind schießen“ (III/6/43 f.). Und man 
sät zum Beispiel den Weizen „so Ende September, Anfang Oktober, aber das ist ein 
dehnbarer Begriff“ (II/4/143). 

Selbst in der mittlerweile hochtechnisierten Landwirtschaft bleiben die Inter- 
viewpartnerinnen und -partner sensibel für die Grenzen der Technik. Wenn „das Ge- 
fühl für die Natur“ fehlt, „hilft dir die beste Technik nichts“, wo nur mit „Gewalt“, 
„Maschinen“ und „Technik“ gearbeitet werde, sehe man „halt oft Sachen, die schre- 
cken einen, wenn sie es zur falschen Zeit machen“, weil das Gefühl für den richti- 
gen Zeitpunkt fehle (II/3/221f.). 


10 Experience and intimacy: Könnerschaft und intime 
Vertrautheit als Früchte der Erfahrung 


Könnerschaft beruht auf intimer Vertrautheit, welche wiederum Frucht der Erfah- 
rung und durch Instruktion nicht beliebig rasch herstellbar ist. Dieses Erfahrungma- 
chen hat eine ausgeprägte Übungskomponente und führt zu großer Vertrautheit. 
Man sitzt als Bereiter im Sattel wie zuhause im Wohnzimmersessel, es muss „wie 
daheim sein“ (III/6/1353). Ein Schlüsselfaktor liegt in der Begegnung mit Variabili- 
tät. Erfahrung, meint ein Pferdewirt, sei das Wichtigste, „weil nie ist ein Pferd gleich 
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und wenn du erst 15 oder 20 Pferde angeritten hast, kannst du nicht davon reden, 
dass du Pferde schon ausbilden kannst“ (III/1/5 ff). 

Obwohl Landwirtinnen und Landwirte davon überzeugt sind, dass man in der 
modernen Landwirtschaft eine große Menge an Fachwissen braucht, heben sie die 
Erfahrung als zentralen Lernmechanismus hervor. „Ich kann noch so gescheit sein, 
wenn ich das in der Praxis noch nicht gemacht habe, weiß ich gar nichts“, meint ein 
Landwirt (II/3/359f.); „sicher wissen die Jungen heute schon viel mehr als wir da- 
mals, aber Erfahrung kannst du nicht wettmachen, auch als Junger nicht“ (II/ 
3/420f.). Es gäbe viele „Erfahrungssachen“, die „kann man nicht in der Schule ler- 
nen“ (II/2/129f.), dort gehe es etwa um „Irächtigkeitsdauer und lauter theoretische 
Zahlen, also was du aufschreiben kannst meistens und wie du etwas untersuchst 
und so, aber nicht das Gefühl dafür, das lernst du dort nicht“ (I1/4/271ff.). Ein sol- 
ches aber benötige man für das Erkennen von Getreidekrankheiten, das Ackern, das 
Einstellen von Maschinen oder das Entscheiden über die rechte Fruchtfolge. Ent- 
sprechend spiele das Gezeigtbekommen im Lernprozess eine große Rolle. Um je- 
mandem beispielsweise beizubringen, wie man den Ackerboden bereite, solle man 
„einen Unterschied zwischen Feldern suchen und wirklich zeigen, der macht das so, 
der hat das nicht gemacht, weil man kennt, wenn man hin und wieder eine Runde 
fährt, wem welcher Acker gehört, wie diese den Boden bearbeiten“ (II/4/172 ff.). Zeit 
sei beim Erfahrungsaufbau wichtig, von heute auf morgen erwerbe man keine Ex- 
pertise. In diesem Zeitraum reicherten sich Wissen und Erfahrung wechselseitig an: 
„Du musst ja ein Gefühl entwickeln, entweder eh mit Kopf und Bauch. Nur Kopf, 
nur reines Wissen, nur reine Theorie wird nicht funktionieren, und nur mit dem 
Bauch, ohne dass ich etwas weiß, wird auch nicht funktionieren. Darum ja: üben, 
üben, üben. Das glaube ich“ (II/3/211ff.). Man brauche Theorie und Praxis, „obwohl 
eher noch Praxis besser ist, sagen wir 60% zu 40% gewichtet vielleicht. Da weiß ich 
wenigstens ein bisschen etwas, weil nur in der Theorie weiß ich ja gar nichts, außer 
die Theorie“ (11/3/423 ff). 

Auch Vortragen, so berichten die Hochschullehrenden, lernt man durch „learn- 
ing by doing, Übungen, Erlebnisse, Feedbackschleifen“ (1/1/43). Exzellente Vortra- 
gende betonen die Bedeutung zahlloser Vorbilder bis in ihre Kindheit zurück, von 
der Großmutter über die Volksschullehrerin bis hin zum Universitätsprofessor (I/ 
2/20), und erinnern sich an das Erteilen von Nachhilfeunterricht an Mitschülerin- 
nen und Mitschüler (I/2/22, 1/4/16) sowie an früh einsetzende Übungsprozesse in 
Form kritischen Lesens: Während andere fünf Bücher gelesen hätten, habe man 
selbst gerade mal eines geschafft, „weil ich mir immer mögliche Fragen vorgestellt 
habe und wie ich antworten würde“ (1/4/16). Sie heben auch die intime Vertrautheit 
mit dem Gegenstand ihres Vortrages im Sinne eines tiefen Verstehens hervor, das 
wiederum durch ein inneres oder äußeres „Es-sich-selbst-erklären“ unterstützt wird: 
‚Wenn ich mich mit komplizierten Dingen beschäftige, dann rede ich mir das 
manchmal vor, was ich lese. Also nicht Nachreden, aber ich sage es irgendwie anders 
oder ich spreche einfach zu mir und sag „He, lies das jetzt noch einmal, das heißt 
das, aber das verstehst du nicht“ (1/6/20). 
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Der Begriff der Erfahrung steht aber nicht nur für einen Prozess und einen nur 
begrenzt artikulierbaren Besitz, sondern, wie sich am bereits dargestellten Dialogi- 
schen schon gezeigt hat, zugleich für eine Haltung im Prozess des Aufbaus von Er- 
fahrung: für die Öffnung für etwas noch nicht bzw. wenig Bekanntes, für ein Aus- 
probieren dessen, was möglich ist (empeiria: aus dem Versuch, aus dem Probieren). 
Sehr deutlich wird dies am Beispiel des Prozesses des literarischen Schreibens, der 
Offenheit für Spontanes und Unkontrollierbares voraussetzt, die Bereitschaft, sich 
überraschen zu lassen. „Ich weiß“, berichtet eine Schriftstellerin, „die Geschichten 
könnten immer auch ganz anders sein und das finde ich eigentlich schön“ (V. Roß- 
bacher, zit. nach Zembylas & Dürr 2009, S.109). 


11 Understanding and assessment: Könnerschaft 
diagnostizieren 


Understanding and assessment nehmen die Person in den Blick, die anderen Könner- 
schaft zuschreibt. Dieser Zuschreibungsakt beruht auf oft sehr subtilem Verstehen. 
Die Beurteilung meisterhafter Leistungen durch objektivierbare Größen stößt an 
Grenzen. Den guten Bereiter zum Beispiel beurteilt man bereits, „wenn er hinein- 
geht in die Box. Wie stellt er sich zum Pferd?“ (III/2/28£.). Und auch in der Beurtei- 
lung der Qualität von Vorträgen gibt es „natürlich Kriterien“, aber „dann gibt es 
noch eine gewisse Restgröße, die der Intuition, dem Gefühl geschuldet ist“ (1/2/10). 
Diese Restgröße erweist sich als schwer artikulierbar, ist aber intersubjektiv. Denn 
zieht man bei wichtigen Prüfungen einen Zweitprüfer hinzu, der die Qualität einer 
studentischen Erklärung zu beurteilen hat, dann zeigt sich: „dieses Restgefühl tut 
sich in der Regel bei beiden auf“ (1/2/10). 

Voraussetzung für das Assessment ist zunächst intime Kenntnis des Gegen- 
standes, sodann variantenreiches Konstruieren von Bewährungssituationen und ein- 
fühlendes Verstehen, das auf „einem gewissen Auge“ (III/2/687) beruht. Ein Bereiter 
etwa berichtet von einem jungen Kollegen, der etwas „in den Befehl hineinzwingt“ 
(III/6/158f.), also dem Pferd keine Zeit gibt, die Signale des Reiters wahrzunehmen 
und zu befolgen. Sofort beim ersten Befehl habe er erkannt, dass der Reiter dem 
Pferd nicht vertraue und gleichsam übersteuere (III/6/192). 

Urteilsfähigkeit setzt einen gewissen Grad von Kompetenz für die fraglichen 
Handlungen voraus: „Der kompetente Kritiker für Prosastil, Experimentalverfahren 
oder Stickereien muss wenigstens schreiben, Versuche anstellen oder nähen kön- 
nen“ und wenn „einer die Witze eines anderen verstehen will, dann braucht er dazu 
unbedingt einen Sinn für Humor, und zwar gerade jene Sorte von Humor, die in 
diesen Witzen zum Ausdruck kommt“ (Ryle 1949/1969 S.67). Ob etwa jemand den 
Boden für den Anbau gut vorbereiten kann, vermag nur festzustellen, wer das selbst 
kann, „weil man das nicht in Zahlen, Daten festhalten kann, sondern das ist eine Ge- 
spürssache“ (I1/1/237). 


Georg Hans Neuweg 33 


Literatur 


Bergmann, J. R. (2018). Studies of Work. In F. Rauner & P. Grollmann (Hg.), Handbuch 
Berufsbildungsforschung (3., erw. Aufl.) (769-776). Bielefeld: wbv Media. 

Böhle, F. (2020). Implizites Wissen und Arbeit. Konzepte und empirische Befunde. In 
diesem Band, S. 37 ff. 

Böhle, F. & Schulze, H. (1997). Subjektivierendes Arbeitshandeln. Zur Überwindung ei- 
ner gespaltenen Subjektivität. In Ch. Schachtner (Hg.), Technik und Subjektivität. Das 
Wechselverhältnis zwischen Mensch und Computer aus interdisziplinärer Sicht (38-44). 
Frankfurt a. M.: Suhrkamp. 

Csikszentmihalyi, M. (1991). Das Flow-Erlebnis. Jenseits von Angst und Langeweile: Im Tun 
aufgehen. Stuttgart: Klett-Cotta. 

Dreyfus, H. & Dreyfus, St. (1986/87). Künstliche Intelligenz. Von den Grenzen der Denkma- 
schine und dem Wert der Intuition. Reinbek b. Hamburg: Rowohlt. (Orig.: Mind Over 
Machine. The Power of Human Intuition and Expertise in the Era ofthe Computer. New 
York: The Free Press, 1986). 

Hartmann, D. (1998). Philosophische Grundlagen der Psychologie. Darmstadt: Wiss. Buch- 
ges. 

Hermkes, R. (2020). Implizite Inferenzen und Regelfolgen im Rahmen Polanyis Theorie 
des impliziten Wissens. In diesem Band, S. 197 ff. 

Jung, E.-M. (2012). Gewusst wie? Eine Analyse praktischen Wissens. Berlin: de Gruyter. 

Kehlmann, D. (2007). Diese sehr ernsten Scherze. Poetikvorlesungen. Göttingen: Wallstein. 

Kemmerling, A. (1975). Gilbert Ryle. Können und Wissen. In J. Speck (Hg.), Die Grund- 
probleme der großen Philosophen. Philosophie der Gegenwart III (126-166). Göttingen: 
Vandenhoeck & Ruprecht. 

Von Kleist, H. (1858/1999). Über die allmählige Verfertigung der Gedanken beim Reden. 
Frankfurt a.M.: Dielmann. 

Mallinger, C. (2019). Phänomenologie des Könnens. Uber das kunstvolle Bereiten von Pferden. 

Linz: Unveröff. Diplomarbeit. 

Neuweg, G.H. (2000). Können und Wissen. Eine alltagssprachphilosophische Verhältnis- 

bestimmung. In G. H. Neuweg (Hg.), Wissen — Können — Reflexion. Ausgewählte Ver- 

hältnisbestimmungen (65-82). Innsbruck, Wien, München: StudienVerlag. 

Neuweg, G. H. (2002). Über die Explizierbarkeit flexibler Muster. In M. Moldaschl (Hg.), 

Neue Arbeit - Neue Wissenschaft der Arbeit? (91-109). Heidelberg: Asanger. 

Neuweg, G.H. (2015). Das Schweigen der Könner. Gesammelte Schriften zum impliziten Wis- 

sen. Münster: Waxmann. 

Neuweg, G.H. (2018). Implizites Wissen als Forschungsgegenstand. In F. Rauner & 

P. Grollmann (Hg.), Handbuch Berufsbildungsforschung (3., aktual. u. erw. Aufl.) 

(S.713-720). Bielefeld: wbv-Media. 

Neuweg, G.H. (2020). Könnerschaft und implizites Wissen. Zur lehr-lerntheoretischen Bedeu- 
tung der Erkenntnis- und Wissenstheorie Michael Polanyis (4., aktual. Aufl.). Münster: 
Waxmann. 


34 _ Etwas können. Ein Beitrag zu einer Phänomenologie der Könnerschaft 


Neuweg G.H. & Putz, P. (2018). Methodologische Grundprobleme der Berufsbildungs- 
forschung. In F. Rauner & P. Grollmann (Hg.), Handbuch Berufsbildungsforschung 
(3., erw. Aufl.) (681-685). Bielefeld: wbv Media. 

Neuweg, G.H., Böhle, F., Markowitsch, J. & Zembylas, T. (2015). Die Logik des Gelingens. 
http://wipaed.jku.at/mission/ (Zugriff am 711.2019). 

Nöbauer, K. (2016). Die Kunst des Erklärens. Linz: Unveröff. Diplomarbeit. 

Oberauer, K. (1993). Prozedurales und deklaratives Wissen und das Paradigma der Infor- 
mationsverarbeitung. Sprache & Kognition 12 (1), 30-43. 

Oberauer, K. (1997). Intentionalität und Reflexion. Bausteine zu einer hermeneutischen 
Kognitionswissenschaft. Münster: Aschendorff. 

Ortmann, G. (2003). Regel und Ausnahme. Paradoxien sozialer Ordnung. Frankfurt a. M.: 
Suhrkamp. 

Polanyi, M. (1966/1985). Implizites Wissen. Frankfurt a. M.: Suhrkamp (Orig.: The Tacit Di- 
mension. Garden City, New York: Doubleday & Company, 1966). 

Ryle, G. (1949/1969). Der Begriff des Geistes. Stuttgart: Reclam. (Orig.: The Concept of Mind. 
London u.a.: Hutchinson). 

Schmid, M. (2015). Implizite Fähigkeiten in der Landwirtschaft. Linz: Unveröff. Seminar- 
arbeit. 

Schmid, M. (2017). Das kunstvolle Handeln von LandwirtInnen. Eine empirische Analyse der 
Logik des Gelingens in der Domäne der Landwirtschaft. Linz: Unveröff. Diplomarbeit. 

Schneider H. J. (1993). Die Situiertheit des Denkens, Wissens und Sprechens im Han- 
deln. Perspektiven der Spatphilosophie Wittgensteins. Deutsche Zeitschrift fiir Philoso- 
phie 41(4), 727-739. 

Schön, D. A. (1983). The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. New 
York: Basic Books. 

Volpert, W. (1994). Wider die Maschinenmodelle des Handelns. Aufsätze zur Handlungsregu- 
lationstheorie. Lengerich: Pabst. 

Wittgenstein, L. (1953/1984). Philosophische Untersuchungen. Frankfurt a. M.: Suhrkamp 
(Werkausgabe, Bd. 1). 

Wittgenstein, L. (1958/1984). Das Blaue Buch. Frankfurt a. M.: Suhrkamp (Werkausgabe, 
Bd. 1). 

Zembylas, T. (2020). Plurale Wissensformen in heterogenen Kunstwelten. In diesem 
Band, S. 65 ff. 

Zembylas, T. & Dürr, C. (2009). Wissen, Können und literarisches Schreiben. Eine Epistemolo- 
gie der künstlerischen Praxis. Wien: Passagen Verlag. 

Zembylas, T. & Niederauer, M. (2016). Praktiken des Komponierens. Soziologische, wissens- 
theoretische und musikwissenschaftliche Perspektiven. Wiesbaden: Springer VS. 


Georg Hans Neuweg 35 


Autor 


Georg Hans Neuweg, Prof. Dr., ist Inhaber des Lehrstuhls für Wirtschafts- und Be- 
rufspädagogik an der Johannes Kepler Universität Linz, Österreich. Seine Arbeits- 
schwerpunkte sind Theorie des impliziten Wissens unter besonderer Berücksich- 
tigung der Arbeiten Michael Polanyis und ihre instruktionspsychologischen Kon- 
sequenzen, Lehrer:innenbildung und Lehrer:innenbildungsforschung, schulische 
Leistungsbeurteilung und Wirtschaftsdidaktik. 


Kontakt: Georg.Neuweg@jku.at 


Implizites Wissen und subjektivierendes 
Handeln — Konzepte und empirische Befunde 
aus der Arbeitsforschung 


Fritz BOHLE 


Abstract 


In dem Beitrag wird implizites Wissen im Zusammenhang mit (Arbeits-\Handeln 
betrachtet. Es wird argumentiert, dass explizites und implizites Wissen mit unter- 
schiedlichen Formen des Handelns verbunden sind. Explizites Wissen beruht dem- 
nach auf einem objektivierenden Handeln, wahrend implizites Wissen mit einem 
subjektivierenden Handeln verbunden ist. Es wird gezeigt, dass bei der Analyse von 
Arbeit bisher eine Fokussierung auf objektivierendes Handeln und explizites Wissen 
besteht. Seit den 1990er Jahren finden sich jedoch neue Ansätze. Wichtige Impulse 
hierfür kamen aus der Erkenntnis, dass Erfahrungswissen auch bei fortschreitender 
Technisierung und Verwissenschaftlichung von Arbeit wichtig ist bzw. bleibt. Mit 
dem Konzept des subjektivierenden Handelns werden eine leibliche, spürende 
Wahrnehmung, assoziativ-bildhaftes Denken sowie ein exploratives Vorgehen und 
eine persönliche Beziehung zu Gegenständen sowohl als Elemente von Arbeit als 
auch Grundlagen eines besonderen impliziten (Erfahrungs-)Wissens ausgewiesen. 
Dies wird sowohl theoretisch-konzeptuell bestimmt als auch an Ergebnissen empiri- 
scher Arbeitsforschung demonstriert. 


Schlagworte: Erfahrungswissen, sinnliche Wahrnehmung, Gespür, Unwägbarkeiten, 
Ungewissheit 


This article deals with implicit knowledge in a context with (working) action. The ar- 
gument is brought forward that explicit resp. implicit knowledge are associated with 
different forms of action: explicit knowledge is associated with objectifying action 
whereas implicit knowledge is associated with subjectifying action. Up to now, work 
analyses usually focused on objectifying action and explicit knowledge, but since the 
1990s new approaches have been emerging. They got important impulses from the 
insight that experiential knowledge keeps or even increases its relevance under con- 
ditions of progressing technicization and scientification of work. The concept of sub- 
jectifying action is presented, showing that embodied sensory perception, associa- 
tive-pictorial thinking, exploratory proceeding and a personal relationship to objects 
are both elements of working action and fundaments of a specific implicit experien- 
tial knowledge. This concept is elaborated theoretically and demonstrated by refer- 
ence to a wealth of empirical findings from work research. 


Keywords: experience based knowledge, sensory perception, feeling, imponderabili- 
ties, uncertainty 
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1 Zur Einführung — Wissen und Handeln 


Bei der folgenden Betrachtung impliziten Wissens steht der Zusammenhang zwi- 
schen Handeln und Wissen im Vordergrund. Leitend ist die These, dass unter- 
schiedliche Formen des Wissens in Zusammenhang mit unterschiedlichen Formen 
des Handelns stehen. Explizites und implizites Wissen sind daher nicht unabhängig 
von ihrer jeweils unterschiedlichen Einbindung in menschliches Handeln zu sehen. 
Mit dieser Perspektive rücken sowohl die Anwendung als auch die Entstehung und 
der Erwerb impliziten Wissens in den Blick. Auch die von Neuweg hergestellte Ver- 
bindung der Untersuchungen Polanyis zu „tacit knowing“ mit der Kritik von Ryle an 
der „intellektualistischen Legende“ verweist auf den Zusammenhang von Wissen 
und Handeln. Ryle kritisiert bekanntlich die Vorstellung, dass beim praktischen 
Handeln und insbesondere bei intelligentem Handeln notwendigerweise ein geisti- 
ger Entwurf des Handelns vorausgeht (Ryle 1969). Neuweg greift dies auf und veror- 
tet implizites Wissen im praktischen Können (Neuweg 2020). 

Im Rahmen der Arbeitssoziologie und -psychologie entstand Ende der 1980er 
Jahre die Unterscheidung zwischen einem objektivierenden und subjektivierenden 
Handeln und damit verbunden ein handlungstheoretischer Zugang zu implizitem 
Wissen. Ein Anstoß hierfür waren weithin unerwartete empirische Befunde zur 
Rolle von Erfahrungswissen in hochtechnisierten Arbeitsbereichen. Die arbeitssozio- 
logische und -psychologische Diskussion zu implizitem Wissen ist daher stark durch 
die Auseinandersetzung mit Erfahrungswissen und seinen Unterschieden zu wis- 
senschaftlich begründetem, systematischem Wissen geprägt. Des Weiteren geriet in 
dieser Perspektive auch der gesellschaftliche Umgang mit Wissen in den Blick. Zur 
Diskussion stehen hier die Ursachen für die vergleichsweise geringe Beachtung im- 
pliziten Wissens in der Wissenschaft und Praxis sowie die Anstöße zu einer neuen 
Diskussion seit den 1980er Jahren. 

Wir beginnen im Folgenden mit einem kurzen Einblick in die bis Mitte der 90er 
Jahre vorherrschende - und teilweise auch gegenwärtig noch bestehende - Sicht auf 
Arbeit und Wissen und führen daran anschließend neue Orientierungen in der 
Arbeitsforschung sowie das Konzept des subjektivierenden Handelns in seiner Ver- 
bindung mit Erfahrungswissen und implizitem Wissen aus. Den theoretisch-kon- 
zeptuellen Erörterungen folgt eine empirische Demonstration anhand von Untersu- 
chungen in unterschiedlichen Arbeitsbereichen der industriellen Produktion, der 
technischen Entwicklung, des Projektmanagements sowie der Dienstleistungen. Der 
Beitrag schließt ab mit Befunden und Thesen zur Rolle impliziten Wissens in der 
zukünftigen Arbeitswelt sowie neuen Herausforderungen an die Beachtung und För- 
derung impliziten Wissens. 
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2 Wissen und Arbeit 


Arbeit wird in modernen, industriellen Gesellschaften als ein zweckorientiertes 
Handeln begriffen. Betont wird damit die Ausrichtung auf ein Ziel und Ergebnis, 
das „außerhalb“ der Beteiligten und ihres Handelns liegt, im Unterschied zu einem 
Handeln als Selbstzweck, so wie dies beim Spiel oder teils auch bei künstlerischem 
Handeln der Fall ist.' 


2.1 Objektivierendes Handeln und explizites Wissen 

Mit Zweckorientierung von Arbeit verbindet sich nach dem vorherrschenden Ver- 
ständnis die planmäßige, rationale Regulierung des Handelns (Böhle 2018). Die 
Planmäßigkeit beinhaltet, dass vor dem praktischen Vollzug des Handelns die Zwe- 
cke und Ziele des Handelns sowie die Wege, diese Ziele zu erreichen, eruiert und 
festgelegt werden. Max Weber hat dies paradigmatisch mit dem Konzept des zweck- 
rationalen Handelns beschrieben (Weber 1964, S.18f.). Im Unterschied zur Kritik 
von Ryle (s.o.) und hieran anknüpfend Neuweg gehen wir davon aus, dass diese 
Sicht auf Arbeit keineswegs eine bloße „intellektualistische Legende“ ist. Nicht nur 
in wissenschaftlichen Konzepten, sondern gerade auch in der Praxis der Arbeitswelt 
ist der Grundsatz „erst denken, dann handeln“ eine Maxime, die beispielsweise in 
den Prinzipien der wissenschaftlichen Betriebsführung und der Trennung von Pla- 
nung und Ausführung eine wirkmächtige praktische Realisierung erfahren hat. Die 
Kritik von Ryle und Neuweg ist jedoch insofern berechtigt, als damit menschliches 
Handeln und speziell das Arbeitshandeln nicht vollständig erfasst wird. Bevor dies 
weiter vertieft wird, kurz einige Hinweise zu planmäßig-rationalem Handeln und 
der hiermit korrespondierenden Art des Wissens. 

Mit der Bezeichnung „rational“ ist, in Anknüpfung an Weber, die verstandes- 
mäßige Anleitung und Regulierung des Handelns im Unterschied zur bloßen Rou- 
tine oder emotional affektiven Impulsen gemeint. Die Rationalität des Handelns be- 
zieht sich somit primär auf die Modalität der Handlungsregulierung und impliziert 
nicht, dass dieses Handeln zwangsläufig auch effektiv oder nutzenmaximierend ist, 
so wie dies in ökonomischen Theorien und zumeist auch in der Alltagssprache an- 
genommen wird.? 

Ein „rationales“ Handeln kann auch als ein objektivierendes Handeln bezeich- 
net werden. Betont wird damit die Orientierung an Regeln, Erkenntnissen und Wis- 
sen, die - im Prinzip - unabhängig von den Subjekten des Handelns Gültigkeit ha- 
ben. Damit ist ein objektivierendes Verhältnis zur Welt verbunden, das vor allem die 
Unterscheidung und Trennung zwischen dem Subjekt des Handelns einerseits und 
der ihm gegenüberstehenden „objektiven“ Welt beinhaltet. 

Das objektivierende Handeln korrespondiert mit einem Wissen, das im Unter- 
schied zum impliziten Wissen als explizites Wissen bezeichnet wird. Ein wesent- 


1 Damit wird keineswegs ausgeschlossen, dass auch spielerisches und künstlerisches Handeln Wirkungen hat, die über 
den unmittelbaren Handlungsvollzug hinausgehen; jedoch ist dies keine explizite Absicht (Oerter 1997; Brater 2011). 
2 Siehe hierzu ausführlicher unter Bezug auf Weber, Habermas und andere: Böhle (2017a). 
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liches Merkmal dieses Wissens ist, dass es unabhängig vom praktischen Handeln 
und seiner Anwendung dargestellt und kommuniziert werden kann. Unsere These 
ist, dass planmäßig-rationales, objektivierendes Handeln ein solches explizites Wis- 
sen benötigt und umgekehrt die praktische Anwendung eines solchen expliziten 
Wissens ein solches Handeln voraussetzt (Böhle 2003). Dies sei kurz näher erläutert, 
da (erst) vor diesem Hintergrund grundlegende Merkmale und Besonderheiten des 
impliziten Wissens sichtbar werden. 

Damit vor dem praktischen Vollzug des Handelns Ziele und Wege, sie zu reali- 
sieren, eruiert und festgelegt werden können, ist ein Wissen über die jeweiligen 
Handlungssituationen und Gegebenheiten erforderlich, das unabhängig vom und 
vor dem praktischen Vollzug des Handelns verfügbar ist. Erforderlich ist ein Wissen 
aus vorangegangenen praktischen Erfahrungen oder eigenständigen Prozessen der 
Wissensgenerierung, so wie dies bei wissenschaftlich begründetem Wissen der Fall 
ist. Auch beim erfahrungsbezogenen Wissen ist es notwendig, dieses Wissen durch 
Reflexion zu explizieren und unabhängig von seiner Einbindung in praktisches Han- 
deln für die weitere Planung von Handlungen verfügbar zu machen. Damit unter- 
liegt grundsätzlich Wissen ebenso wie das Handeln einer Objektivierung. Der in 
modernen Gesellschaften vorherrschende Begriff von Wissen als ein explizites, vom 
praktischen Handeln abgelöstes und ablösbares Wissen ist somit aufs Engste mit ei- 
nem rationalen, objektivierenden Handeln verbunden. Die in sozialhistorisch ausge- 
richteten Untersuchungen beschriebene Rationalisierung des Handelns (Weber 
1964; Elias 1976; Foucault 1977) ist daher nicht nur eine Folge der ,Verwissenschaft- 
lichung“ gesellschaftlicher Lebensbereiche und speziell von Arbeit, sondern umge- 
kehrt auch die Voraussetzung dafür, dass explizites, wissenschaftlich begründetes 
Wissen im praktischen Handeln angewendet und umgesetzt werden kann. Ohne 
diese Kopplung von explizitem Wissen und objektivierendem Handeln bleibt explizi- 
tes Wissen selbstreferenziell und bezieht sich auf die Vertiefung von Kenntnissen 
über die Welt, ohne Anspruch auf die Umsetzung in praktisches Handeln.’ Zugleich 
entsteht mit der Rationalisierung und Objektivierung des Handelns auch ein zuneh- 
mender Bedarf nach der Verfügbarkeit expliziten Wissens. Im und durch den prakti- 
schen Vollzug des Handelns wird Wissen angewandt und ggf. überprüft. Das prakti- 
sche Handeln selbst dient aber nicht dazu, Wissen über mögliche Handlungsziele 
und Wege, sie zu realisieren, zu gewinnen; dieses Wissen muss vor dem praktischen 
Vollzug des Handelns verfügbar sein. Pointiert ausgedrückt gilt der Grundsatz: Je 
besser die Planung und das hierfür verfügbare Wissen, umso unbedeutender wer- 
den die praktischen Erfahrungen beim Vollzug des Handelns. Dies hat u.a. den pa- 
radoxen Effekt, dass rationales, objektivierendes Handeln zum einen als Grundlage 
und Garant für ein selbstständiges, autonomes Handeln gilt, andererseits aber ein 
solches Handeln darauf beruht, dass die Akteurinnen und Akteure sich ein Wissen 
aneignen, das unabhängig vom eigenen praktischen Handeln und eigenen Erfah- 
rungen generiert und verfügbar ist. Die Objektivierung expliziten Wissens und die 


3 Dies war beispielsweise bei der traditionellen Wissenschaft im frühen Mittelalter und teils der Antike sowie in China 
der Fall (Münch 1984). 
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verstandesmäßige Reflexion gelten dabei als Garantie für die Zuverlässigkeit dieses 
Wissens und für die Vermeidung einer durch Wissen vermittelten interessenpoliti- 
schen Fremdsteuerung. 


2.2 Ausgrenzung impliziten Wissens 

Implizites Wissen taucht bei dem soeben skizzierten Verständnis von Wissen und 
Handeln kaum auf und lässt sich hier nur schwer verorten. In der gesellschaftlichen 
Praxis und wissenschaftlichen Diskussion lässt sich dies am Beispiel der Kategorie 
des praktischen Wissens oder Erfahrungswissens verdeutlichen. 

Mit der Entstehung der modernen „Natur"-Wissenschaften im 16. Jahrhundert 
erfolgte zugleich ein grundlegender Wandel in der gesellschaftlichen Wissensord- 
nung. Das bis dahin in der Landwirtschaft und im Handwerk dominierende Erfah- 
rungswissen wurde auf den unteren Rängen des Wissens platziert und als unzurei- 
chendes wie auch falsches Wissen beurteilt (Böhle & Porschen 2012). In der indus- 
triellen Produktion findet dies im 19. und 20. Jahrhundert seinen Ausdruck in der 
wissenschaftlichen Betriebsführung, die darauf abzielt, die „Faustregeln“ der Arbei- 
ter in ein wissenschaftlich begründetes Wissen zu transformieren und letztlich hier- 
durch zu ersetzen (Taylor 1919). Dieser Sicht folgt auch die sozial- und humanwis- 
senschaftliche Untersuchung von Arbeit. Es wird hier zwar vor allem in der Entwick- 
lung nach 1945 vehement die Trennung von Planung und Ausführung kritisiert, 
nicht aber die Überlegenheit wissenschaftlich begründeten Wissens gegenüber dem 
Erfahrungswissen der Arbeiter (Volpert & Vahrenkamp 1977). Zugleich wird aber in 
empirischen Untersuchungen durchaus die praktische Bedeutung des Erfahrungs- 
wissens aufgezeigt und dokumentiert. Aufgedeckt wird beispielsweise das besondere 
„Produktionswissen“ von Arbeitern (Hoffmann 1979), das Gefühl von Facharbeitern 
für Material und Maschinen, die Fähigkeit zu improvisieren, das empirisch-intuitive 
Vorgehen (z.B. Weltz, Schmidt & Sass 1974; Binkelmann, Böhle & Schneller 1975) 
sowie der „sechste Sinn“, der bereits ahnt, was die technischen Geräte erst später an- 
zeigen oder gar nicht anzeigen (Fürstenberg 1969). Im Besonderen wird dabei auf 
die sogenannte „technische Sensibilität“ verwiesen. Gemeint ist damit, „ein kompli- 
ziertes technisches Funktionieren so mitzuvollziehen, dass man es mit dem eigenen 
Bewegungsablauf zugleich übernehmen und selbst fortsetzen kann“ (Popitz, Bahrdt, 
Jüres & Kesting 1957, S.197).* 

Doch trotz solcher empirischen Befunde ist und bleibt die Vorstellung vorherr- 
schend, dass es sich hier eher um Restbestände einer traditionellen Arbeitskultur 
handelt, die mit fortschreitender Verwissenschaftlichung industrieller Produktion er- 
setzt wird und werden muss. Typisch hierfür ist beispielsweise die Feststellung einer 
Untersuchung Mitte der 1950er Jahre, dass mit der Entwicklung „moderner“ Werk- 
zeugmaschinen Metallfacharbeiter nur dann ihre Arbeit gut erledigen können, wenn 
sie die richtige Arbeitsmethode gewählt haben und sich in den Bearbeitungsplan 
keine Denkfehler und keine Denkflüchtigkeiten einschleichen. Ausdrücklich wird 
dabei betont: „Das Gefühl des Schmiedes nützt ihm wenig, der Schwung des rotie- 


4 Siehe hierzu als Überblick zu empirischen Befunden auch Böhle & Milkau (1988, S. 4ff.). 
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renden Werkstücks oder der langsame, aber unwiderstehliche Druck beim Abheben 
der Späne lässt keine Analogien einer manuellen Metallbearbeitung zu“ (Popitz etal. 
1957, S.136f). 


3 Neue Anstöfße und Orientierungen in der Forschung 


In den 1980er Jahren setzten weitreichende Neuorientierungen beim Blick auf das 
Erfahrungswissen im Arbeitsbereich ein. Anstöße hierfür ergaben sich durch die 
Einführung neuer rechnergestützter Informations- und Kommunikationstechnolo- 
gien und ihre Auswirkungen auf Arbeit. Hieraus entstanden auch neue Diskussio- 
nen über Arbeitshandeln und implizites Wissen. 


31 Die (Wieder-)Entdeckung des Erfahrungswissens 

Zu Beginn der Einführung rechnergestützter Technologien Anfang der 1980er Jahre 
bestand die Prognose, dass Arbeit und speziell die industrielle Produktionsarbeit 
entweder dequalifiziert und ersetzt oder zu einer anspruchsvollen geistigen Arbeit 
werde. Für Ersteres stand der Begriff des „Knöpfchendrückers“ und fürs Zweite das 
Konzept geistiger Arbeit als primär intellektuelle, planend-dispositive Tätigkeit. 
Diese Entwicklung zur geistigen Arbeit wurde als der wünschenswerte, positive Ver- 
lauf und als eine Chance der Technisierung sowie neuer Produktions- und Organisa- 
tionskonzepte gesehen (Volpert 2001). Empirische Untersuchungen und praktische 
Erfahrungen zeigten demgegenüber ein anderes Bild. Es fand sich weder eine gene- 
relle Dequalifizierung und Ersetzung menschlicher Arbeit noch eine Ersetzung be- 
ruflich qualifizierter Facharbeiter durch ein mehr oder weniger ingenieurmäßig aus- 
gebildetes technisches Personal. Die Unverzichtbarkeit und der Wert menschlicher 
Arbeit in hochtechnisierten Arbeitsbereichen wurden in wissenschaftlichen Unter- 
suchungen vor allem durch das fundierte Fachwissen und Erfahrungswissen qualifi- 
zierter Fachkräfte begründet (Schumann, Baethge-Kinsky & Kuhlmann 1994; Pries, 
Schmidt & Trinczek 1990; Barley & Orr 1996; Fischer, Jungeblut, Rommermann & 
Benckert 1995). Auch hier wird auf Phänomene verwiesen wie Gefühl für Technik, 
besondere Kenntnisse von Materialeigenschaften oder das Erahnen einer Störung, 
bevor sie durch die technischen Kontroll- und Überwachungssysteme angezeigt 
wird.” Neben Erfahrungswissen werden solche Kenntnisse und Fertigkeiten, die sich 
von wissenschaftlich begründetem Wissen und Verfahren unterscheiden, auch als 
„knowledge of familiarity“ (Göranzon & Josefson 1988), „situated cognition“ (Kirsh- 
ner & Whitson 1997) oder „experiential cognition“ (Norman 1993) bezeichnet. Neu 
war nun nicht nur die Entdeckung des Erfahrungswissens, sondern vor allem des- 
sen Beurteilung. Es wird nun nicht mehr als ein Restbestand vorindustrieller und 
handwerklich geprägter Industriearbeit gesehen, sondern gerade bei fortschreiten- 
der Technisierung und Verwissenschaftlichung in der Produktion als eine wichtige 


5 Siehe hierzu auch den Überblick zu Kenntnissen und Fertigkeiten, die jetzt als typisch für Erfahrungswissen angesehen 
werden, bei Plath (2000). 
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Qualifikation erkannt. Doch bleibt weiterhin unklar, worin diese Besonderheit des 
Erfahrungswissens besteht und worauf es beruht. Ein Bezug zur Kategorie des im- 
pliziten Wissens oder „tacit knowing“ erfolgte im Rahmen dieser Untersuchungen 
(noch) nicht. Lediglich der Begriff „tacit skills“ taucht in einer angelsächsischen Un- 
tersuchung Mitte der 1980er Jahre auf (Wood 1986). Bei der Untersuchung zu soge- 
nannten geringqualifizierten Tätigkeiten, etwa bei der Montage oder Zuarbeiten zu 
hochtechnisierten Maschinen und Anlagen, wird gezeigt, dass die Arbeitenden Leis- 
tungen erbringen und Fähigkeiten einbringen, die offiziell weder definiert und be- 
schrieben noch beachtet werden. Ein Beispiel hierfür ist die Feststellung von Unre- 
gelmäßigkeiten im Prozessverlauf und ihre unmittelbare Behebung anstelle von 
Unterbrechung der Arbeit und Hinzuziehung der hierfür offiziell zuständigen Repa- 
ratur- und Instandhaltungsfachkräfte. Allerdings bleibt hier unklar, ob sich die Be- 
zeichnung „tacit skills“ auf die Art der eingesetzten und erforderlichen Kenntnisse 
und Fertigkeiten bezieht oder primär darauf, dass diese nicht beachtet und mehr 
oder weniger „stillschweigend“ von den Unternehmen genutzt werden. 

Weiterführende Neuorientierungen entstanden durch den Blick nicht mehr nur 
auf Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auf das Arbeitshandeln insgesamt. Nicht 
mehr nur, was getan wird und werden muss, sondern vor allem auch, wie gearbeitet 
wird, wurde nun beachtet und neu diskutiert. Damit entstanden auch neue Zugänge 
zur Rolle impliziten Wissens im Arbeitsbereich. 


3.2 Situatives Handeln 

Rechnergestützte Informations- und Kommunikationstechnologien in den 1980er 
und 1990er Jahren richteten sich — ebenso wie die im weiteren Verlauf als Digitalisie- 
rung bezeichnete Technisierung — im Arbeitsbereich insbesondere auf die Steue- 
rung, Regulierung und Überwachung von Produktions- und Verwaltungsprozessen. 
Sie beziehen sich somit im Unterschied zu früheren Technisierungen vor allem auf 
die geistigen Anteile menschlicher Arbeit. Vor diesem Hintergrund entstanden in 
der sozial- und humanwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Möglichkei- 
ten der Ersetzung menschlicher Arbeit durch Computer, Expertensysteme und 
Künstliche Intelligenz unterschiedliche Forschungsansätze, in denen das Modell des 
planmäßig-rationalen Handelns erheblich ergänzt und modifiziert wurde. 

Mit dem „situated action model“ wird davon ausgegangen, dass bei mensch- 
lichem Handeln situationsabhängig auf eine bestimmte Handlungssituation und die 
in ihr enthaltenen Gegebenheiten sowie deren Veränderung reagiert wird. Teils wird 
dabei behauptet, dass Menschen grundsätzlich ausschließlich situativ handeln und 
ihre Aktivitäten an die jeweils situativen Gegebenheiten im Handlungsvollzug an- 
passen (Suchman 2007). Dass Handeln geplant wird, erscheint in dieser Perspektive 
als eine nachträgliche Rationalisierung bzw. Begründung des Handelns. Aber auch 
wenn die Planung des Handelns nicht gänzlich verworfen wird, so wird sie eher als 
ein Rahmen gesehen, in dem der konkrete Handlungsvollzug verändert und an die 
jeweiligen situativen Gegebenheiten angepasst wird (Nardi 1996). Im Rahmen der 
stark planorientierten arbeitspsychologischen Theorie der Handlungsregulation ent- 
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stand ergänzend das Konzept des intuitiv-improvisierenden Handelns (Volpert 
2003). Die Rolle von Wissen wird bei diesen Handlungskonzepten nicht explizit be- 
achtet, jedoch ergeben sich hieraus weitreichende Folgen. Im Unterschied zu dem 
Konzept des planmäßig-rationalen Handelns wird eine Perspektive eröffnet, in der 
Wissen beim und durch den praktischen Vollzug des Handelns nicht mehr nur an- 
gewandt und ggf. geprüft, sondern auch generiert wird bzw. werden kann. Die Er- 
fahrung im praktischen Vollzug des Handelns wird zu einer notwendigen Quelle 
von Wissen, mit dem situativ auf die jeweilige Handlungssituation und die in ihr 
enthaltenen Gegebenheiten reagiert werden kann. Im Besonderen ist dies der Fall, 
wenn neuartige Situationen auftreten oder/und sich im praktischen Vollzug des 
Handelns die jeweils situativen Gegebenheiten verändern. Richtet man den Blick auf 
die Generierung von Wissen im Vollzug praktischen Handelns, so werden allerdings 
weitere konzeptuelle Ergänzungen, Modifizierungen und Präzisierungen notwen- 
dig. Das Konzept des subjektivierenden Handelns richtet sich hierauf. Es bezieht 
sich im Speziellen auf Erfahrungswissen als implizites Wissen (Böhle 2015; Sevsay- 
Tegethoff 2007). Damit ist zugleich eine Präzisierung des Zusammenhangs von Er- 
fahrungswissen und implizitem Wissen angesprochen. 


3.3 Erfahrungswissen und implizites Wissen 

Wenn im Zusammenhang mit Erfahrungswissen auch implizites Wissen erwähnt 
oder umgekehrt bei der Diskussion impliziten Wissens auf Erfahrungswissen verwie- 
sen wird, werden zumeist kaum nennenswerte Unterschiede zwischen Erfahrungs- 
wissen und implizitem Wissen gemacht. Erfahrungswissen wird damit pauschal als 
implizites Wissen angesehen. Als „implizit“ erscheint das Erfahrungswissen dabei, 
da es nicht in gleicher Weise wie etwa wissenschaftlich begründetes Fachwissen auf- 
geschrieben und dokumentiert wird. Dieses Kriterium für implizites Wissen greift 
jedoch zu kurz. Wie im Folgenden noch näher ausgeführt und begründet wird (Ab- 
schnitt 4), zeichnet sich implizites Wissen — zumindest im Arbeitsbereich — nicht 
nur dadurch aus, dass es (noch) nicht expliziert ist, sondern vor allem dadurch, dass 
es nicht explizierbar im Sinne einer Objektivierung von Wissen ist. Geht man hier- 
von aus, so wird es nicht nur notwendig, zwischen Erfahrungswissen und systemati- 
schem Wissen zu unterscheiden, sondern auch „innerhalb“ des Erfahrungswissens 
zwischen einem objektivierbaren und einem nicht-objektivierbaren, impliziten Wis- 
sen (Sevsay-Tegethoff 2007; Bauer, Böhle, Munz, Pfeiffer & Woicke 2006; Böhle, 
Pfeiffer & Sevsay-Tegethoff 2004). 

Ein allgemeines Merkmal des Erfahrungswissens ist, dass es durch praktisches 
Handeln generiert und erworben wird. Hierüber besteht in der Diskussion zu Erfah- 
rungswissen weitgehend Einigkeit. Weder die Generierung von Wissen noch dessen 
Aneignung sind hier eigenständige Prozesse, so wie dies paradigmatisch bei der wis- 
senschaftlichen Forschung und der schulischen Vermittlung systematischen Wis- 
sens der Fall ist. So spielt zwar auch im Rahmen wissenschaftlicher Erkenntnis die 
Erfahrung eine wichtige Rolle, jedoch unterliegt sie hier der systematischen theorie- 
geleiteten Anleitung und Auswertung, so wie dies paradigmatisch im wissenschaft- 
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lichen Labor der Fall ist (Schneider 1987). Das im praktischen Handeln gewonnene 
Erfahrungswissen unterscheidet sich somit zwar sowohl in der Generierung als 
auch im Erwerb von systematischem Wissen, es ist aber nicht grundsätzlich ein im- 
plizites Wissen, das nicht expliziert und objektiviert werden kann. Dies wird auch in 
unterschiedlichen wissenschaftlichen Konzepten und Diskussionen, die sich auf Er- 
fahrungswissen beziehen, zum Ausdruck gebracht. 

Ein Beispiel hierfür ist die Diskussion im Rahmen des Wissensmanagements 
in Unternehmen. Ausgangspunkt ist die Erkenntnis, dass nicht sämtliches den Un- 
ternehmen verfügbares Wissen dokumentiert ist, sondern große Teile des Wissens 
„in den Köpfen“ der Mitarbeiter stecken. Eine wesentliche Aufgabe des Wissens- 
managements besteht daher darin, dieses Wissen der Mitarbeiter zu explizieren, um 
es zu dokumentieren und allgemein verfügbar zu machen (Nonaka & Takeuchi 
1997). Des Weiteren wird Erfahrungswissen auf eingespielte Handlungsroutinen be- 
zogen, im Sinne einer nicht bewusstseinspflichtigen Handlungsregulation. Zugleich 
wird aber davon ausgegangen, dass solche Routinen auf vorhergehenden expliziten 
Handlungsanweisungen beruhen und erst im Verlauf deren praktischer Anwendung 
nicht mehr bewusstseinspflichtig werden oder umgekehrt im praktischen Handeln 
entstehen und bewusst gemacht und reflektiert werden können (Hacker & Sachse 
2014; Nickolaus 2013). Ein weiteres Beispiel ist das Verständnis von Erfahrungswis- 
sen als ein auf konkrete Gegebenheiten bezogenes Kontextwissen. Systematisches 
Wissen, so wie es in der schulischen Bildung vermittelt wird, kann zwar anwen- 
dungsbezogen sein, es muss aber wegen seiner allgemeinen Gültigkeit von konkre- 
ten Gegenstands- und Anwendungsbereichen abstrahieren und zugleich besteht ein 
jeweils fachspezifisch selektiver Blick auf konkrete Gegebenheiten. Damit systemati- 
sches Wissen praktisch angewendet werden kann, ist somit ein besonderes Erfah- 
rungswissen über die jeweils konkreten Gegebenheiten und das Zusammenwirken 
unterschiedlicher fachspezifischer Disziplinen notwendig. In der neueren Diskus- 
sion wird dieses für die Re-Kontextualisierung systematischen Wissens notwendige 
Erfahrungswissen als „Arbeitsprozesswissen“ bezeichnet (Fischer 2000). Auch hier 
wird davon ausgegangen, dass die Erfahrung im praktischen Handeln nur dann als 
„Wissen“ nutzbar ist, wenn sie verstandesmäßig reflektiert und damit objektiviert 
wird. 

Phänomene wie das „Gefühl“ für technische Abläufe, das „Erahnen“ einer Stö- 
rung, bevor sie technisch angezeigt wird, oder das „Fingerspitzengefühl“ bei der Su- 
che nach Fehlern und Bewältigung von Problemen lassen sich bei diesen Beschrei- 
bungen und Bestimmungen von Erfahrungswissen nur schwer verorten. 

Das Erfahrungswissen ist somit weder per se und vollständig ein implizites 
noch ein explizites bzw. explizierbares Wissen. Es ist vielmehr sowohl ein explizites 
bzw. explizierbares als auch ein implizites, nicht objektivierbares und nicht explizier- 
bares Wissen (Böhle 2015).° 

Um das implizite Erfahrungswissen zu erfassen, ist es daher notwendig, nicht 
nur die in praktisches Handeln eingebundene Generierung und Aneignung von (Er- 


6 Siehe hierzu auch Plath (2002). 
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fahrungs-)Wissen zu betrachten, sondern darüber hinaus auch die besondere Aus- 
prägung praktischen Handelns, mit der solche Kenntnisse und Fertigkeiten verbun- 
den sind. Das Konzept des subjektivierenden Handelns bezieht sich hierauf. 


4 _ Subjektivierendes Handeln und implizites Wissen — 
Konzept 


Das Konzept des subjektivierenden Handelns richtet sich auf die Verbindung situati- 
ven Handelns mit besonderen Ausprägungen sinnlicher Wahrnehmung, mentaler 
Prozesse und eines besonderen Verhältnisses zur Umwelt. Es bestehen hier grund- 
legende Unterschiede zu einem planmäßig-rationalen, objektivierenden Handeln. 
Ebenso wie das objektivierende Handeln bezieht sich auch das subjektivierende 
Handeln auf die Erreichung von Zielen und Lösung von Problemen; grundlegend 
verschieden ist jedoch die Methode, mit der dies erfolgt. 

Das Konzept des subjektivierenden Handelns knüpft disziplinübergreifend an 
unterschiedliche Forschungsansätze an.’ Es sind dies die bereits erwähnten Kon- 
zepte des situierten und kontextbezogenen Handelns (Suchman 2007; Nardi 1996), 
phänomenologische und gestalttheoretische Theorien sinnlicher Wahrnehmung, 
des „leiblichen Zur-Welt-Seins“ und der „leiblichen Kommunikation“ (Merleau- 
Ponty 1966; Schmitz 1978) sowie der „Intelligenz der Sinne“ (Arnheim 1996), kogni- 
tionspsychologisch ausgerichtete Konzepte mentaler Prozesse im Rahmen der Ex- 
pertise- und Professionsforschung wie mitlaufendes Denken, Heuristiken, Chunks 
oder analoges und systematisches Denken (Sternberg & Wagner 1985; Schön 2002; 
Gruber & Ziegler 1996; Metzger 1993)*, handlungstheoretische Konzepte der Interak- 
tion mit nicht menschlichen Lebewesen und Objekten (Spittler 2016; Bösch 1983; 
Kurt 2002, S.87f.; Uzarewicz 2011, S.300 ff.) sowie das Konzept impliziten Wissens 
von Polanyi (1985) und hieran anknüpfend das Konzept der „Könnerschaft“ (Neuweg 
2020). Mit dem Konzept des subjektivierenden Handelns werden solche Forschungs- 
ansätze und -richtungen aufgegriffen und systematisch in einer handlungstheoreti- 
schen Perspektive miteinander verbunden sowie weitergeführt. Dabei geht es im 
Unterschied zu einem objektivierenden Handeln nicht nur darum, „anderes“ in den 
Blick zu nehmen, wie beispielsweise eine spürende und empfindende sinnliche 
Wahrnehmung oder die „Vermenschlichung“ von Objekten. Es geht vor allem da- 
rum, dies auch „anders“ als in der gewohnten Weise zu betrachten: nicht nur als 
Ausdruck eines auf die subjektive „Innenwelt“ ausgerichteten Erlebens, sondern als 
eine Wahrnehmung von Eigenschaften der „Außenwelt“, die der objektivierenden 
Wahrnehmung und Erkenntnis verborgen bleibt. 

Das Konzept des subjektivierenden Handelns beruht nicht nur auf theoreti- 
schen Überlegungen, sondern auch auf umfangreichen empirischen Untersuchun- 


7 Siehe hierzu als Überblick auch Böhle (2017a, S.16f.) und Böhle (2009). 
8 Siehe hierzu auch den Überblick bei Becker (1992, S.48 f.). 
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gen, durch die es nicht nur empirisch fundiert wird, sondern auf deren Grundlage 
es im Wesentlichen ausgearbeitet und in seinen Merkmalen bestimmt wurde. Diese 
empirischen Untersuchungen zeigen, dass subjektivierendes Handeln vor allem 
dann erfolgt, wenn „kritische Situationen“ auftreten und ein objektivierendes, plan- 
mafig-rationales Handeln an Grenzen gerät. Subjektivierendes Handeln ist somit 
nicht zu verwechseln mit einem eher gewohnheitsmäßigen, alltäglichen Handeln, 
so wie dies im Konzept des intuitiv-improvisierenden Handelns anklingt oder wie 
menschliches Handeln in den Konzepten der theories of practice im Unterschied zu 
den Konzepten rationalen Handelns konzipiert wird (Schatzki 1999; Reckwitz 2003; 
Schäfer 2016). 

Im Folgenden werden zunächst die allgemeinen Merkmale subjektivierenden 
Handelns und seine Unterschiede gegenüber dem objektivierenden Handeln sowie 
seine Verbindung mit implizitem Wissen dargestellt; daran anschließend wird dies 
durch empirische Befunde veranschaulicht, differenziert und belegt. 


Vorgehensweise 

Beim subjektivierenden Handeln werden die Ziele des Handelns und die Wege ihrer 
Realisierung nicht vor dem praktischen Vollzug praktischen Handelns, sondern erst 
im praktischen Handeln und durch das praktische Handeln eruiert und festgelegt. 
Von außen entsteht leicht der Eindruck eines „Sich-Treibenlassens“, eines „Durch- 
wurstelns“ oder eines „planlosen Aktivismus“. Genauer betrachtet entpuppt sich 
dies als ein dialogisch-interaktives, exploratives Vorgehen. Dies wird in der Praxis oft 
als ein „Herantasten“ beschrieben. Man tritt „in einen Dialog“ mit den Dingen, um 
durch praktisches Tun zu erfahren, wie etwas wirkt und was zu tun ist. Auch beim 
objektivierenden, planmäßig-rationalen Handeln kann ein schrittweises Vorgehen 
stattfinden, so wie dies beispielsweise beim Schachspielen der Fall ist. Bei jedem 
Zug muss zunächst der Gegenzug des Gegenübers abgewartet werden. Hierauf be- 
ziehen sich beispielsweise die Konzepte des inkrementellen oder prozessualen Ent- 
scheidens (Schimank 2005; Wiesenthal 2009). Doch beim subjektivierenden Han- 
deln wird nicht sequenziell nach jeder Aktion eine Reaktion des Gegenübers 
beobachtet und analysiert. Aktion und Reaktion vollziehen sich vielmehr in einem 
kontinuierlichen Fluss. So hat dieser Umgang mit der Umwelt eher den Charakter 
eines „gemeinsamen Tuns“ wie bei einer Kooperation oder einem Kampf, wo eine 
beständige, aufeinander bezogene und fließende Abstimmung des Handelns der Be- 
teiligten erfolgt. Bei solchem Handeln kann zwar objektiviertes, explizites Wissen 
eine wichtige Grundlage sein, es muss aber durch ein unmittelbar situations- und 
handlungsbezogenes Wissen ergänzt werden. Es kommt darauf an, im Prozess des 
Handelns die Eigenheiten und Möglichkeiten des Gegenübers zu erkunden und zu 
erkennen ohne eine Reflexion, die den Handlungsablauf unterbricht. Es ist solcher- 
maßen ein Erkennen, Denken und Wissen erforderlich, das unmittelbar in den 
Handlungsprozess eingebunden ist, im praktischen Handeln generiert und ohne 
dazwischengeschaltete reflexive Prozesse angewandt wird. Gerade am Beispiel kriti- 
scher Situationen wird dabei deutlich, dass dies nicht mit einem routinisiert-reflex- 
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haften Handeln verwechselt werden darf. Die Handlungssituation und der Hand- 
lungsverlauf müssen vielmehr in ihrer situativen Ausprägung erkannt und „kreativ“ 
bewältigt werden. Dies verweist darauf, dass ein solches situatives Handeln eine be- 
sondere Form sinnlicher Wahrnehmung erfordert und hiervon abhängig ist. 


Sinnliche Wahrnehmung 

Bei dem interaktiv-dialogischen Vorgehen reicht es nicht aus, nur solche Informatio- 
nen wahrzunehmen, die präzise und exakt definiert sind, so wie dies bei der objek- 
tivierenden Wahrnehmung der Fall ist. Es müssen auch diffuse und vielschichtige 
Eigenschaften und Wirkungsweisen konkreter Gegebenheiten, die sich (erst) im 
praktischen Handeln als relevant erweisen, wahrgenommen und ihre Bedeutung 
ohne verstandesmäßige Reflexion erkannt und genutzt werden. Beispiele hierfür 
sind Geräusche bei technischen Prozessen oder eine Atmosphäre und Stimmung in ei- 
ner sozialen Gruppe. Grundlegend hierfür ist eine empfindende und spürende 
Wahrnehmung, die mit einem leiblichen Spüren und Erspüren korrespondiert. So 
wird ein Geräusch als warm oder schmerzend, eine Atmosphäre als wohltuend oder 
erdrückend empfunden. Des Weiteren stellt die sinnliche Wahrnehmung selbst be- 
deutungsrelevante Zusammenhänge durch die Strukturierung und Konfiguration 
des Wahrnehmbaren her. Einzelne Merkmale konkreter Gegebenheiten werden 
nicht isoliert, sondern gleichzeitig als „Bild“ wahrgenommen. Und schließlich wird 
auch das jeweils aktuell sinnlich Wahrnehmbare durch sinnliche Imaginationen ak- 
tuell nicht wahrnehmbarer, aber hiermit zusammenhängender Gegebenheiten er- 
gänzt. 

Für die Generierung und den Erwerb impliziten Wissens ist diese sinnliche 
Wahrnehmung die Grundlage und Voraussetzung dafür, Eigenschaften und Verhal- 
tensweisen der Umwelt zu erkennen, die weder explizit als Informationen definiert 
sind noch sich exakt erfassen und objektivieren lassen. Der Zusammenhang zwi- 
schen einer empfindend-spürenden leiblichen Wahrnehmung und implizitem Wis- 
sen wird auch von Polanyi (1985) sowie auch Neuweg (2020) betont. Polanyi weist da- 
rauf hin, dass äußere Gegebenheiten „einverleibt“ werden und der Körper so weit 
ausgedehnt wird, „bis er sie einschließt und sie uns innewohnen“ (ebd., S. 24). Beim 
Konzept des subjektivierenden Handelns ist dies jedoch verbunden mit einem inter- 
aktiv-dialogischen Umgang mit der Umwelt (s. o.) sowie auch besonderen mentalen 
Prozessen. 


Mentale Prozesse/Denken 

Die empfindende und spürende Wahrnehmung unterliegt keiner verstandesmäßi- 
gen Kontrolle und Reflexion. Dies besagt jedoch nicht, dass mentale Prozesse ausge- 
schaltet sind. Auch bei einer spürenden und empfindenden Wahrnehmung wird ge- 
dacht, jedoch nicht analytisch und logisch-schlussfolgernd. Es findet vielmehr ein in 
praktisches Handeln eingebundenes Denken im Sinne einer „reflection in action“ 
(Schön 2002) und eines mitlaufenden Denkens (Volpert 2003) statt. Denken vollzieht 
sich hier wahrnehmungs-, verhaltens- und handlungsnah und ist assoziativ, analog 
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und bildhaft. Bei aktuellen, bisher nicht bekannten Ereignissen erfolgt ein Erinnern 
an ähnliche Situationen in der Vergangenheit. Solche bereits erfahrenen Situationen 
werden nicht analysiert, sondern mehr oder weniger nochmals „erlebt“. Eine wich- 
tige Rolle spielt dabei das „Sich-Hineinversetzen“. Damit ist nicht nur ein geistiger 
Akt gemeint, sondern vor allem ein emotionales und körperliches Einfühlen und 
Nachvollziehen. Dabei wird jedoch keineswegs einfach eine vergangene, bereits 
erlebte Situation auf eine neue übertragen - so wie dies oft dem analogen Denken 
unterstellt wird. Vielmehr werden unterschiedliche Situationen vergegenwärtigt, 
übereinandergelegt und verdichtet, um neue, bisher noch nicht erfahrene Situatio- 
nen zu interpretieren. Solche Erinnerungen und Assoziationen erfolgen nicht belie- 
big und willkürlich, sondern sind gegenstandsbezogen. Sie ergeben sich aus der 
Sachlogik konkreter Gegebenheiten und aus dem hiermit verbundenen subjektiven 
Erlebnis. Auf diese Weise kann durch ein bestimmtes Ereignis eine komplexe Asso- 
ziationskette hervorgerufen werden. Und schließlich werden beim bildhaften Den- 
ken komplexe Situationen und Abläufe „wie in einem Film“ imaginativ visualisiert 
und vergegenwärtigt. Solche mentalen Prozesse vollziehen sich weder verstandes- 
mäßig bewusst noch unbewusst. Charakteristisch ist vielmehr ein Bewusstseinszu- 
stand bzw. eine Bewusstheit, die sich als ein „waches Bei-der-Sache-Sein“ beschrei- 
ben lässt (Schön 2002).? 

Diese Formen mentaler Prozesse und des Bewusstseins liegen quasi zwischen 
oder jenseits der vorherrschenden Gegenüberstellung von bewusster, verstandes- 
mäßiger Reflexion einerseits und unbewussten, quasi reflexhaften, routinisierten 
und habitualisierten Wahrnehmungen und Verhaltensweisen andererseits. Das „wa- 
che Bei-der-Sache-Sein“ ebenso wie sinnliche Imaginationen sind weder verstandes- 
mäßig bewusst noch unbewusst; sie sind teils mit sehr hoher Konzentration und 
Aufmerksamkeit verbunden, so wie es beispielsweise bei „flow"-Erlebnissen geschil- 
dert wird (Csikszentmihalyi 2000). Sie verweisen zugleich in besonderer Weise da- 
rauf, dass implizites Wissen und dessen Anwendung nicht gleichbedeutend sind mit 
einer quasi automatisiert ablaufenden unbewussten Handlungsregulierung. Sie sind 
vielmehr ebenso wie explizites, objektiviertes Wissen eine Grundlage für intelligen- 
tes, auf die Lösung von Problemen ausgerichtetes Handeln. 


Beziehung zur Umwelt 

Dialogisch-interaktives Vorgehen, eine empfindend-spürende Wahrnehmung sowie 
wahrnehmungs- und verhaltensbezogenes Denken sind analytisch unterscheidbare 
Merkmale subjektivierenden Handelns; in der Praxis sind sie unmittelbar miteinan- 
der verbunden und bedingen sich wechselseitig. Zugleich beruhen sie auf einer Be- 
ziehung zur Umwelt, die sich durch Nähe, Einheit und Verbindung auszeichnet. Die 
Umwelt wird nicht als Objekt betrachtet, sondern als etwas, das Ähnlichkeiten mit 
dem handelnden Subjekt aufweist und zu dem eine Verbundenheit besteht. Man 
steht der Umwelt somit nicht distanziert gegenüber, sondern bildet eine Einheit und 


9 Theoretisch konzeptuelle Untersuchungen hierzu liegen unseres Wissens allerdings weit weniger vor als etwa zu emp- 
findend-spürender Wahrnehmung. 
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wird zum Teil einer „gemeinsamen Sache“. Die ,Vermenschlichung“ sachlicher Ge- 
gebenheiten und ihre Wahrnehmung als etwas „Lebendiges“ ist hier keineswegs 
eine bloße subjektive Projektion. Es bezieht sich dies vielmehr auf Eigenschaften 
von Situationen, die nicht vollständig vorhersehbar und kontrollierbar sind. Auch 
Gegenstände verhalten sich demnach wie ein Subjekt mit einem „Eigenleben“. 

Für die Genese impliziten Wissens ermöglicht diese Beziehung zur Umwelt ein 
Wahrnehmen und Erkennen nicht von außen, sondern quasi von innen aus der Bin- 
nenperspektive im Sinne einer mimetisch-identifikatorischen Erkenntnis (Böhme & 
Böhme 1985). Auch im Konzept des „tacit knowing“ bei Polanyi (1985) sowie in den 
Theorien phänomenologischer Wahrnehmung (s. 0.) wird auf eine solche Beziehung 
zur Umwelt durch den Verweis auf die „Einleibung“ aufmerksam gemacht. 

Wie bereits erwähnt, zielt das Konzept des subjektivierenden Handelns nicht 
darauf ab, das Konzept des objektivierenden Handelns zu ersetzen und seine prakti- 
sche Relevanz grundsätzlich infrage zu stellen. Es geht vielmehr um eine Ergän- 
zung, wobei dem objektivierenden und subjektivierenden Handeln jeweils eine 
eigenständige Bedeutung und Systematik im Kontext praktischen Handelns zuge- 
wiesen wird. Dies besagt auch, dass in der Praxis nicht die Transformation des einen 
in das andere angesagt ist, sondern vielmehr deren Verbindung und je spezifische 
Entwicklung und Anwendung. Beides zu können und je nach Bedarf zu nutzen und 
zu kombinieren erscheint solchermaßen als Grundlage von Handlungsfähigkeit. Es 
geht somit auch unter Bezug auf Wissen - im Unterschied etwa zu den Konzepten 
des Wissensmanagements — nicht um eine Transformation impliziten Erfahrungs- 
wissens in ein explizites Wissen, sondern vielmehr um die Anerkennung unter- 
schiedlicher Formen des Wissens. Welche Konsequenzen sich hieraus für die Förde- 
rung der Generierung und Anwendung impliziten Wissens ergeben, wird abschlie- 
ßend nochmals aufgegriffen. 

Im Folgenden werden das subjektivierende Handeln und das mit ihm verbun- 
dene implizite (Erfahrungs-) Wissen anhand empirischer Befunde weiter verdeutlicht 
und belegt. Das implizite Wissen tritt dabei nicht wie das explizite, objektivierende 
Wissen als eigenständiges Wissen in Erscheinung, sondern ist in das praktische 
Handeln eingebunden und zeigt sich im praktischen Handeln als subjektivierendes 
Handeln, das damit die Grundlage sowohl für den Erwerb als auch die Anwendung 
impliziten Wissens ist. 


5 Empirische Befunde zu subjektivierendem Handeln 
und implizitem Wissen 


Seit Mitte der 1980er Jahre werden systematische empirische Untersuchungen zu 
subjektivierendem Handeln durchgeführt. Im Unterschied zu früheren arbeitssozio- 
logischen Untersuchungen werden nun Phänomene wie das „Gefühl für Technik“ 
nicht mehr nur registriert, sondern als Ausdruck eines besonderen Umgangs mit 
Arbeitsmitteln und -materialien sowie auch besonderer Anforderungen an mensch- 
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liche Arbeit analysiert. Die Untersuchungen hierzu richten sich auf die Arbeit in un- 
terschiedlichen Bereichen industrieller Produktion wie Metallbearbeitung (Böhle & 
Milkau 1988; Carus & Schulze 1995), Prozessindustrie (Böhle & Rose 1992; Bauer 
etal. 2006) und Montage (Pfeiffer 2007), in der technischen Entwicklung (Bolte 2000; 
Kahlenberg & Ludwig 2017; Wühr 2017), im Projektmanagement (Heidling 2016; 
Meil, Heidling & Rose 2004) und im Flugverkehr (Cvetnic 2008, Fink-Cvetnic, 2020) 
sowie im Gesundheitswesen (Weishaupt 2006; Merl 2011). 

In diesen Untersuchungen werden jeweils die besondere Ausprägung und der 
Zusammenhang der für subjektivierendes Handeln charakteristischen Vorgehens- 
weise, sinnlicher Wahrnehmung, mentaler Prozesse und Beziehungen zur Umwelt 
aufgezeigt. Im Folgenden werden jeweils für die verschiedenen Merkmale bereichs- 
übergreifend unterschiedliche empirische Beispiele aus den verschiedenen Arbeits- 
bereichen dargelegt. 


Interaktiv-dialogisches Vorgehen 

Bei der Metallbearbeitung berichten Facharbeiter, dass auch gleiche Materialien un- 
terschiedlich reagieren. Man kann daher nicht einfach einen Plan abarbeiten, son- 
dern „man muss die Antwort des Materials abwarten“. Bei der Überwachung und 
Regulierung hochautomatisierter technischer Anlagen ist es notwendig, bei Unregel- 
mäßigkeiten und Unwägbarkeiten gegenzusteuern, um die Prozessstabilität wieder- 
herzustellen. Dabei ist es jedoch zumeist der Fall, dass die Wirkungen von Interven- 
tionen nicht exakt vorherbestimmbar sind. Typisch hierfür ist die Schilderung: „Man 
muss sich bei einer Störung an einen Fehler herantasten und bei Eingriffen die Re- 
aktion der technischen Anlagen abwarten.“ Dies kann teils durchaus ein langwieri- 
ger Prozess sein, denn „mitunter kriegen Sie die Anlage nicht zu Ruhe, egal was 
man macht. Das kann Stunden gehen oder einen ganzen Tag dauern.“ Aus der Sicht 
der Fachkräfte werden bei der Steuerung und Regulierung technischer Systeme 
keine einseitigen Befehle gegeben, sondern „man muss mit dem technischen Sys- 
tem zusammenarbeiten“. Typisch hierfür ist auch der Vergleich mit einem Dirigen- 
ten, der den Takt angibt, aber zugleich auf die Musiker, die er dirigiert, angewiesen 
ist, und ebenso der Vergleich mit einem Kommandeur beim Militär, der zwar Be- 
fehle gibt, aber zugleich abhängig ist vom Zustand der Truppe und ihren Reaktio- 
nen. Fachkräfte an technischen Systemen begreifen sich somit weder als Anhängsel 
der Technik noch als jemand, der sie einseitig überwacht und steuert. So etwa die 
Schilderung: „Die Anlage macht etwas und wir machen etwas. Man arbeitet zusam- 
men.“ Und in ähnlicher Weise sagen Piloten, wenn sie ein Flugzeug wechseln, „man 
muss erst mal herausfinden, wie sich das Flugzeug anfühlt - jeder Flieger reagiert 
anders auf Inputs“. Dabei kann es durchaus auch zu Situationen kommen, in denen 
man mit der Technik „kämpft“. In der technischen Entwicklung und im Projekt- 
management sowie insgesamt bei Dienstleistungen spielt das interaktiv-dialogische 
Vorgehen vor allem bei der Arbeit mit Kunden eine wichtige Rolle. Oft wird unter- 
stellt, dass Kunden exakt beschreiben können, was sie brauchen und welche Pro- 


10 Eine Dokumentation von Ergebnissen dieser und weiterer Untersuchungen findet sich in Böhle (2017b). 
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bleme sie haben. Doch dies ist ein Irrtum. Man muss sich auch hier vor- und heran- 
tasten und „mit den Kunden gemeinsam“ herausfinden, was notwendig und mach- 
bar ist. Bei personenbezogenen Dienstleistungen wie der Pflege können - entgegen 
weit verbreiteten Vorstellungen - auch anscheinend einfache Verrichtungen wie die 
Hilfe beim Waschen weder schematisch noch routinisiert durchgezogen werden. Es 
ist vielmehr notwendig, sich auf die jeweiligen Befindlichkeiten des Gegenübers ein- 
zustellen. Treffend hierfür ist die Beschreibung der Arbeit mit Pflegebedürftigen als 
„Kommunikation ohne Worte“ oder der Vergleich mit Tangotanzen, aber auch Boxen. 
In den geschilderten Situationen muss jeweils situationsspezifisch ein Wissen 
über die jeweils konkreten Anforderungen sowie die Möglichkeit ihrer Bewältigung 
ohne Unterbrechung des Handlungsablaufes und Reflexion gewonnen werden. 
Dementsprechend ist mit dem geschilderten Vorgehen auch eine besondere empfin- 
dend-spürende Wahrnehmung von handlungsrelevanten Informationen verbunden. 


Empfindend-spürende Wahrnehmung 

Ein typisches Beispiel für die empfindend-spürende Wahrnehmung ist die akusti- 
sche Wahrnehmung von Geräuschen bei Maschinen und technischen Anlagen. Sie 
sind für Fachkräfte neben technischen Anzeigen wichtige Informationsquellen, um 
Unregelmäßigkeiten und Fehler in technischen Abläufen zu erkennen. Für den 
Laien sind solche Geräusche nur diffuser Lärm und lediglich eine Belastung. Erfah- 
rene Fachkräfte nehmen demgegenüber solche Geräusche als „warm“ oder „rund“ 
wahr, wenn alles stimmt, oder als „schrägen Ton“, bei dem man „eine Schmerzemp- 
findung“ hat, wenn Unregelmäfßigkeiten auftreten. In einer Halle mit mehreren 
unterschiedlichen Maschinen und Anlagen erkennen sie sehr differenziert unter- 
schiedliche Töne und vergleichen dies mit den Klängen „unterschiedlicher Instru- 
mente in einem Orchester“ oder sprechen von einer jeweils eigenen „Melodie einer 
technischen Anlage“. Piloten sprechen davon, dass sie ein „Gefühl für die richtige 
Geräuschkulisse“ brauchen und am Klang des Flugzeugs erkennen, in welcher Flug- 
phase sie sind und wie sich die Geschwindigkeit verändert. Geräusche sind eine 
wichtige Informationsquelle über technische Abläufe und Gegebenheiten, die visuell 
nicht unmittelbar wahrnehmbar sind. So lösen sie teils nicht nur bestimmte Emp- 
findungen, sondern auch ein „Bild im Kopf“ über die jeweiligen Gegebenheiten aus. 
Fachkräfte sehen damit, was im Inneren einer Anlage abläuft. Bei großtechnischen 
Systemen, die über Monitore überwacht und reguliert werden, ist des Weiteren ein 
besonderes Gespür für die Trägheit der Abläufe in einem komplexen technischen 
System notwendig. Man muss beispielsweise wissen und erkennen, wie lange es 
dauert, bis ein auf einer Taste ausgelöster Befehl zu der gewünschten Wirkung und 
Reaktion führt. Man muss solchermaßen — wie es in der Praxis heißt - ein Gefühl 
dafür entwickeln, dass die Arbeit mit Monitoren und Tastaturen bei technischen Sys- 
temen nicht mit einem Computerspiel verwechselt werden darf. Des Weiteren wer- 
den die Vielzahl technischer Anzeigen und Informationen auf Monitoren nicht ein- 
zeln, sondern als Bild gleichzeitig wahrgenommen, wobei hier jeweils einzelne 
Informationen selektiert und kombiniert werden. Auch sehen erfahrene Fachkräfte 
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bei der Wahrnehmung von Anzeigen auf dem Monitor imaginativ die konkreten Ab- 
läufe vor Ort. Dies kann so intensiv sein, dass man zwar physisch von den techni- 
schen Abläufen weit entfernt ist, im subjektiven Erleben jedoch unmittelbar vor Ort 
bei und in den technischen Abläufen ist. Auf den hier beschriebenen sinnlichen 
Wahrnehmungen beruht wesentlich das Phänomen, dass erfahrene Fachkräfte eine 
sich anbahnende Unregelmäßigkeit und Störung bereits erahnen, noch lange bevor 
sie auf den Monitoren oder sonstigen Geräten exakt angezeigt wird. 

In der technischen Entwicklung und im Projektmanagement spielt vor allem 
die sinnliche Imagination sowohl von Abläufen wie auch des Produkts und Ergeb- 
nisses eine wichtige Rolle. Typisch hierfür sind Schilderungen wie „man hat das 
praktisch in einem geistigen Bild vor sich“, ebenso wie erfahrene Fachkräfte beim 
Betrachten einer technischen Konstruktionszeichnung unmittelbar das fertige Pro- 
dukt sehen. Projektleiter sprechen davon, dass sie den Projektverlauf „wie in einem 
Film“ sehen und bestimmte Abläufe nicht nur in Gedanken durchspielen, sondern 
sich in die jeweiligen Situationen hineinversetzen und sie bereits antizipativ „erle- 
ben“. Beim Kontakt mit Kunden kommt es vor allem auch darauf an, „atmosphäri- 
sche Stimmungen“ wahrzunehmen. Man muss sich darauf einstellen, dass jeder 
Kunde, jede Abteilung und jedes Unternehmen „anders tickt“, und man muss dies 
wahrnehmen und das Projekt hierauf ausrichten. 

Bei personenbezogenen Dienstleistungen wie der Pflege müssen Bedürfnisse 
von Pflegebedürftigen wahrgenommen werden, die sich nur schwer verbalisieren 
lassen oder die aufgrund des Zustands bzw. der Verfassung der Betroffenen nicht 
verbalisiert werden können. Notwendig ist dann eine verbale und nonverbale Kom- 
munikation durch Blickkontakt und vor allem körperliche Berührung. Typisch hier- 
für ist die Schilderung: „Verbale Kommunikation findet schon statt, aber in der Regel 
kommt es weniger auf die Worte an, sondern auf die Musik, also die Tonlage. Und 
natürlich auch auf die Mimik und Gestik. [...] was ich brauche, ist eine Mischung aus 
allem, Sehen, Hören, Riechen, Fühlen und Spüren.“ So spielen hier gerade auch die 
sogenannten niederen Sinne wie Tasten und Riechen eine wichtige Rolle: „An der 
Schrittfolge oder Änderung höre ich, dass es einem Bewohner nicht gutgeht, oder 
auch, dass er gleich umfällt. Er schlurft dann anders“, und: „Über das Tasten frage 
ich Informationen ab, ist er kalt, warm, trocken, feucht, glitschig, angenehm, unan- 
genehm.“ So wird - wie schon erwähnt — die körperliche Berührung auch als eine 
„Kommunikation ohne Worte“ beschrieben. Und schließlich können erfahrene Pfle- 
gekräfte auch am Geruch die jeweilige körperliche Verfassung eines Patienten oder 
den Zustand einer Wunde wahrnehmen und beurteilen. 

Solche empirischen Befunde verdeutlichen, dass bei der empfindend-spüren- 
den Wahrnehmung die sensomotorische Aufnahme bestimmter Reize aus der Um- 
welt und deren Interpretation keine getrennten, sequenziell ablaufenden Prozesse 
sind — so wie dies beim Modell der verstandesmäßigen Reflexion des sinnlich Wahr- 
nehmbaren der Fall ist —, sondern die sinnliche Wahrnehmung unmittelbar für das 
praktische Handeln bedeutsame Sachverhalte erkennt. 
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Bildhaft-assoziatives Denken 

Typisch für die mit der sinnlich-spürenden Wahrnehmung verbundenen mentalen 
Prozesse sind visuelle Vorstellungen bei der Auseinandersetzung mit komplexen 
Problemen, die durch eine Vielzahl von Einflussfaktoren und Wirkungszusammen- 
hängen bestimmt sind. Man muss eine technische Anlage oder ein Problem „von 
vorn bis hinten im Kopf erfasst haben“, berichten Fachkräfte, wobei jedoch mit „im 
Kopf“ nicht primär ein begriffliches, logisch-sequenzielles Erfassen gemeint ist, son- 
dern vor allem die gleichzeitige Erfassung unterschiedlicher Aspekte und Zusam- 
menhänge als „ein Bild im Kopf“, das man betrachten und in dem man auch „he- 
rumspazieren“ kann. Projektleiter sprechen davon, dass sie die Abläufe eines 
Projekts als Bild sehen und bei Problemen oder bei Entscheidungen verschiedene 
Bilder gedanklich aneinanderlegen. In diesem Zusammenhang wird auch von ei- 
nem „Puzzledenken“ gesprochen. Man sieht plötzlich wie bei einem Puzzle, wie sich 
einzelne, zunächst unabhängig voneinander bestehende Dinge zueinander fügen 
und zu einer Lösung sowie zu dem gewünschten Ergebnis führen. Bei solchen men- 
talen Prozessen ist, ebenso wie bei der sinnlichen Wahrnehmung, das Gefühl nicht 
ausgeschaltet, sondern ein wesentliches Element. Dies aber nicht im Sinne von Af- 
fekten oder emotionalen Zuständen wie Freude, Ärger usw. Das Gefühl dient hier 
vielmehr der Beurteilung und Einschätzung der sinnlich und mental erfassten Gege- 
benheiten. Typisch hierfür ist die Schilderung einer Pflegekraft bei der Beurteilung 
einer Wunde: „Erkennen, was sein könnte, ist ein geistiges Sehen und ein Fühlen 
im Bauch.“ Ein Beispiel hierfür ist auch der erste Eindruck, den erfahrene Ärzte bei 
der Begegnung mit einem Patienten haben. 

Auch an diesen empirischen Befunden wird deutlich, dass assoziativ-bildhafte 
und gefühlsgeleitete mentale Prozesse nicht routinisiert und dem Bewusstsein ent- 
zogen quasi automatisiert ablaufen. Auch wenn von außen Phänomene wie der erste 
Eindruck oder ein geistiges Bild als reflexhaft erscheinen, sind sie de facto Ausdruck 
eines intelligenten Handelns, das in immer wieder neuer Weise auf variierende An- 
forderungen und Situationen bezogen wird. 


Persönliche Nähe und Verbundenheit mit der Umwelt 

Das Verhältnis zu Arbeitsmitteln und -materialien sowie Aufgaben und Problemen 
wird in der Praxis häufig mit Begriffen bzw. Bildern und Vergleichen umschrieben, 
die eine besondere persönliche Verbundenheit und Zusammengehörigkeit zum 
Ausdruck bringen. So sprechen Facharbeiter davon, dass sie mit einer Maschine 
„verwachsen“ oder „verheiratet“ sind und „intime“ Kenntnisse über ihre Eigenarten 
haben. Großtechnische Anlagen, die räumlich von den Steuerungs- und Überwa- 
chungszentren weit entfernt sind, werden wie ein Werkzeug, das man „in der Hand“ 
hat und das „zu einem gehört“, empfunden. Piloten berichten, dass sie mit dem 
Flugzeug „zusammenarbeiten“ und es „gut behandeln“, damit es sie „nicht im Stich 
lässt“. Bei der technischen Entwicklung wird es als notwendig gesehen, bei einem 
Entwurf „voll dahinterzustehen“ und sich mit einer gewählten Lösung „zu identi- 
fizieren“. Bei allen diesen Aussagen ist zu beachten, dass es sich hier um technisch- 
wissenschaftlich ausgebildete Fachkräfte handelt. Sie kennen durchaus die Verschie- 
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denheit von materiellem Objekt und menschlichem Subjekt und sind nicht nur zu 
einem objektivierenden Handeln fähig, sondern praktizieren dies auch. Aber sie be- 
schränken sich nicht darauf und sehen das subjektivierende Handeln als eine wich- 
tige Ergänzung, um die in der Praxis auftretenden Anforderungen bewältigen zu 
können. Die Vermenschlichung ihrer Arbeitsgegenstände und -mittel ist nicht nur 
eine subjektive Projektion oder gar Aberglaube, sondern bezieht sich auf die Erfah- 
rung und das Wissen, dass sie nicht vollständig beherrschbar und kontrollierbar 
sind und in gewisser Weise ein „Eigenleben“ haben, auf das man sich einstellen 
muss." 

Bei Dienstleistungen wird dementsprechend die beim Umgang mit Kunden 
notwendige Empathie betont. So ist es beispielsweise bei der Pflege notwendig, sich 
einzufühlen, um nachzuempfinden, in welcher physischen und psychischen Verfas- 
sung die Pflegebedürftigen sind. Typisch ist hierfür die Aussage: „Ich fühle mich 
ein, versuche mir vorzustellen, wie schlimm es wohl ist oder wie es mir ginge, wenn 
ich in der Situation wäre." 

Auch in anderweitigen empirischen Untersuchungen, die sich nicht explizit am 
Konzept des subjektivierenden Handelns orientieren, aber den Blick auf Abweichun- 
gen vom Modell planmäßig-rationalen Handelns richten, finden sich vielfältige Be- 
lege für das dialogisch-interaktive Vorgehen, die empfindend-spürende sinnliche 
Wahrnehmung, das assoziativ-bildhafte Denken sowie die persönliche Nähe und 
Verbundenheit mit der Umwelt. Im Besonderen ist dies bei Untersuchungen zu per- 
sonenbezogenen Dienstleistungen wie der Pflege (z.B. Senghaas-Knobloch & Kum- 
bruck 2008) sowie dem Handwerk (z. B. Sennett 2008) der Fall.'? 


6 Zukunft der Arbeit und implizites Wissen 


Die im Vorhergehenden aufgezeigten empirischen Befunde zu subjektivierendem 
Handeln und implizitem Wissen bei der Arbeit sind insofern bemerkenswert, als 
Arbeit in modernen Gesellschaften in besonderer Weise als ein Bereich gilt, in dem 
objektivierendes Handeln und wissenschaftlich begründetes, systematisches Wissen 
dominieren und notwendig sind (Kreibich 1986). So wird auch in Theorien und Pro- 
gnosen zum Übergang der Industrie- in eine Dienstleistungs- und Wissensgesell- 
schaft davon ausgegangen, dass der Bedarf an wissenschaftlich begründetem, syste- 
matischem Wissen weiter zunimmt und das in der Praxis gewonnene Erfahrungs- 
wissen immer weniger eine Rolle spielt. Mit der fortschreitenden Digitalisierung 
nicht nur von Arbeit, sondern der Gesellschaft insgesamt scheint dies in besonderer 
Weise der Fall (Stehr 1994; Baethge 2004; Baethge, Solga, & Wieck 2007). Die zuvor 
dargestellten empirischen Befunde verweisen demgegenüber auf eine andere Ent- 
wicklung. 


11 Siehe hierzu nochmals ausführlicher Abschnitt 6. 
12 Siehe des Weiteren hierzu Zembylas & Niederauer (2016); Munz, Wagner & Hartmann (2012); Zembylas & Dürr 
(2009); Uzarewicz & Uzarewicz (2005); Schemme (1998); Fischer et al. (1995). 
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6.1 Unwéagbarkeiten und Ungewissheit 

Nicht nur im Handwerk und bei unmittelbaren personenbezogenen Dienstleistun- 
gen, sondern gerade auch in hochtechnisierten und hochverwissenschaftlichten 
Arbeitsbereichen erweist sich ein besonderes implizites Erfahrungswissen als unver- 
zichtbar. Hierfür ausschlaggebend sind vor allem Unwägbarkeiten und Ungewiss- 
heiten, die trotz fortschreitender wissenschaftlicher Durchdringung, Planung und 
technischer Kontrolle bestehen bleiben und immer wieder in neuer Weise entste- 
hen. Es ist unbestreitbar, dass durch wissenschaftliche Erkenntnisse, Technisierung 
und Organisierung die Berechenbarkeit und Planbarkeit von technischen und orga- 
nisatorischen Abläufen immer weiter fortschreitet. Doch gerade dort, wo sich dies 
als erfolgreich erweist und als nahezu unbegrenzt erscheint, zeigen sich zugleich 
auch die Grenzen. Je komplexer und technischer organisatorische Systeme werden 
und je mehr sie laufenden Veränderungen unterliegen, umso mehr ergeben sich 
Unwägbarkeiten und entstehen immer wieder in neuer Weise. Neu und unerwartet 
ist, dass sie gerade dort auftreten, wo Berechnung und Planung unbestreitbare Er- 
folge vorzuweisen haben. Unwägbarkeiten und Unplanbares kommen hier quasi 
„durch die Hintertür“ (Böhle etal. 2004). Die Ursachen hierfür reichen von Quali- 
tätsunterschieden bei Roh- und Hilfsstoffen bis hin zu Verschleißerscheinungen an 
den Anlagen oder Funktionsstörungen bei technischen Überwachungs- und Steue- 
rungssystemen. Sie resultieren aus internen, durch die technischen Anlagen und 
Prozesse hervorgerufenen Entwicklungen ebenso wie aus externen Einflüssen wie 
Witterung und Temperatur oder vor- und nachgelagerten Prozessen. Treffend hierfür 
ist der Begriff der „kritischen Situation“ (Schulze 2001, S. 77 f.). Kritische Situationen 
zeichnen sich aus durch nicht vorhersehbare und nicht berechenbare Einflussfakto- 
ren sowie schleichende Veränderungen in Prozessen, die sich wechselseitig auf- 
schaukeln. Weiterführende Untersuchungen hierzu zeigen, dass beispielsweise ge- 
rade im Dienstleistungsbereich solche nicht vorhersehbaren und nicht vollständig 
kontrollierbaren Unwägbarkeiten geradezu ein grundlegendes Merkmal sind; sie 
werden hier allerdings weniger durch die Komplexität technischer Systeme, sondern 
vielmehr durch soziale und organisatorische Gegebenheiten hervorgerufen (Böhle, 
Stöger & Weihrich 2015). 

Bei der Frage, wie solche Grenzen der Planung und Unwägbarkeiten bewältigt 
werden können, liegt es nahe, gerade hier auf ein planmäßig-rationales Handeln 
und wissenschaftlich begründetes, systematisches Wissen zu verweisen. Gerade in 
kritischen Situationen erscheint eine verstandesmäfßige Reflexion mithilfe von fun- 
diertem Fachwissen notwendig und angebracht. Eine andere naheliegende Strategie 
ist hier eine Orientierung an erprobten formalen Verfahren, Regeln und Routinen. 
Doch bei empirischen Untersuchungen dazu, wie in der Praxis von qualifizierten 
Fachkräften solche Unwägbarkeiten bewältigt werden, zeigt sich etwas anderes. 
Sichtbar wird ein subjektivierendes Arbeitshandeln, das sich grundlegend von ei- 
nem planmäßig-rationalen, objektivierenden Handeln unterscheidet und eine eigen- 
ständige Systematik aufweist. 
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Vor diesem Hintergrund zeigt sich auch, dass der besondere Wert und die Un- 
ersetzbarkeit menschlicher Arbeit wesentlich auf dem impliziten Erfahrungswissen 
beruhen (Böhle etal. 2004; Deutschmann 2003, S.484). Auch durch die fortschrei- 
tende Digitalisierung und Weiterentwicklung künstlicher Intelligenz scheint sich 
dies nicht grundlegend zu ändern, sondern eher im Gegenteil: Dort, wo der Mensch 
gebraucht wird, zählt vor allem sein Erfahrungswissen und hiermit verbunden die 
Fähigkeit zu subjektivierendem Handeln (Böhle & Sauer 2019; Böhle, Huchler & 
Neumer 2019; Huchler 2019; Pfeiffer & Suphan 2015). Zu betonen ist jedoch: Es geht 
hier nicht um ein Entweder-oder, sondern um ein Sowohl-als-auch von wissenschaft- 
lich begründetem, systematischem Wissen und implizitem Erfahrungswissen. Das 
wissenschaftlich begründete Wissen ist und bleibt für das Verständnis allgemeiner 
Zusammenhänge und Grundlagen unverzichtbar; es befähigt allein jedoch nicht zur 
Handlungsfähigkeit. 


6.2 (Weiter-) Entwicklung impliziten Wissens 

Das implizite Wissen muss in gleicher Weise wie das systematische Wissen an Ver- 
änderungen und neue Anforderungen angepasst und weiterentwickelt werden. Es 
ist kein fester Bestand, aus dem man im Sinne eines Erfahrungsschatzes schöpfen 
kann. Gerade das implizite Wissen erweist sich dabei in besonderer Weise in neuen, 
unbekannten Situationen, auf die sich systematisches Wissen (noch) nicht bezieht, 
als eine wichtige, wenn nicht alleinige Grundlage des Handelns (Dybowski 1999; 
Sauer & Trier 2012). Es muss aber gerade hier in immer wieder neuer Weise gene- 
riert und weiterentwickelt werden. 

Doch das implizite Wissen entsteht nicht quasi zwangsläufig im praktischen 
Handeln. Im Kontext eines planmäßig-objektivierenden Handelns ist praktisches 
Handeln bzw. der praktische Vollzug des Handelns nicht darauf gerichtet, die jewei- 
ligen Handlungsbedingungen zu erkunden. Im Vordergrund steht die Umsetzung 
von bereits vorhandenem Wissen und hierauf beruhenden Entscheidungen und 
Planungen. Praktisches Handeln muss sich dementsprechend gegenüber der Erfah- 
rung im Handlungsvollzug eher abschotten als öffnen. Die Orientierung an techni- 
schen Anzeigen und Messgrößen ist hierfür typisch. Die Technisierung und Organi- 
sierung von Arbeit orientiert sich primär an diesem objektivierenden Handeln. Dies 
hat zur Folge, dass subjektivierendes Handeln überwiegend nur (mehr) informell 
entwickelt wie auch angewandt wird und werden kann. Der Begriff tacit skills oder 
tacit knowing betont vor diesem Hintergrund nicht nur, dass dieses Wissen nicht ex- 
pliziert ist und werden kann, sondern auch die Tatsache, dass seine Existenz und 
seine Notwendigkeit in den offiziellen Beschreibungen von Arbeitsanforderungen, 
Qualifikationen und Kompetenzen ebenso wie bei der Beurteilung von Arbeitsleis- 
tungen kaum auftauchen. 

Damit implizites Wissen entstehen und weiterentwickelt werden kann, ist es 
notwendig, dass in der Praxis nicht nur ein objektivierendes Handeln, sondern auch 
ein subjektivierendes Handeln möglich ist. Es ist bzw. wäre durchaus möglich, Tech- 
nik und Organisation auch auf das subjektivierende Handeln auszurichten (Huchler 
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2019; Sauer, Böhle & Bolte 2018; Pfeiffer 2004; Schulze 2001; Martin 1995). Beispiele 
hierfür sind Roboter, die nicht autonom wirken, sondern vielmehr menschliches 
Handeln unmittelbar unterstützen, wie dies beispielsweise bei manuell steuerbaren 
Robotern für Operationen in der Medizin der Fall ist. 

Des Weiteren ist bzw. wäre es auch möglich, Bildungs- und Lernprozesse auf 
den Erwerb impliziten Wissens auszurichten. Die Wahrnehmung von Geräuschen 
ist zwar eine allgemeine menschliche Fähigkeit. Die Wahrnehmung und Differen- 
zierung unterschiedlicher Qualitäten von Geräuschen und ihr Empfinden beispiels- 
weise als „warm“ und „rund“ ist jedoch eine besondere fachliche Fähigkeit, die (erst) 
entwickelt werden muss. Implizites Wissen ist zwar nicht wie systematisches Wis- 
sen lehrbar, aber durchaus lernbar. Es kommt hier insbesondere darauf an, die für 
subjektivierendes Handeln notwendigen Fähigkeiten des interaktiv-dialogischen Vor- 
gehens, der empfindend-spürenden Wahrnehmung usw. zu fördern und zu entwi- 
ckeln. Notwendig ist ein handlungs- und erfahrungsbezogenes Lernen unmittelbar 
im praktischen Tun und ergänzend die Simulation praktischer Gegebenheiten. Zu 
beachten ist, dabei Unwägbarkeiten und Ungewissheiten zuzulassen und ein Wissen 
und Können zu akzeptieren, das nur begrenzt der rationalen Reflexion zugänglich 
ist (Bauer & Munz 2004; Bauer, Hemmer-Schanze, Munz & Wagner 2012; Busch- 
meyer, Hartmann, Munz & Schrode 2018). 
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TAsos ZEMBYLAS 


Abstract 


Ausgehend von der Komplexität künstlerisch-kreativer Schaffensprozesse diskutiert 
der Beitrag die Beziehung zwischen Wissen und Handeln. Dabei untersucht er die 
Vielfalt und Synergie unterschiedlicher Wissensformen (Arbeitsprozesswissen, situ- 
ativ-sinnliches Erfahrungswissen, Körperwissen, wissenschaftliches Wissen, lokales 
Wissen, formal-technisches Wissen) und plädiert für einen holistischen, epistemolo- 
gisch wie auch soziologisch informierten Ansatz, um die Beziehung zwischen Wis- 
sen und künstlerischer Handlungsfähigkeit auszulegen. 


Schlagworte: Wissensformen, Künstler:in, Kreativität, Handlungsfähigkeit 


Acknowledging the complexity of artistic-creative processes, this article discusses the 
relationship between knowledge and action. It examines the diversity and synergy of 
different forms of knowledge (knowing the working process, situative-sensual know- 
ing, corporeal knowing, scholarly knowledge, local knowledge, formal-technical 
knowledge) and advocates a holistic, epistemologically as well as sociologically in- 
formed approach to interpreting the relationship between knowledge and artistic 


agency. 


Keywords: forms of knowledge, artists, creativity, agency 


1 Einleitung 


Wissen ist in allen seinen Manifestationsformen mit sozialen Praktiken und (Be-) 
Wertungen, mit materiellen und immateriellen Werkzeugen und Technologien, 
Wahrheits- und Kompetenzregimen verwoben. Zudem ist Wissen an sich dynamisch 
veränderte Praxisdomänen, institutionelle Settings und übergreifende moralische 
Diskurse gekoppelt. Daher unterliegt Wissen in seiner breiten Phänomenalität per- 
manenten Verschiebungen und Transformationen, die im Zuge seiner Hervorbrin- 
gung, Aktualisierung, Weitergabe und Revision stattfinden. 

Diese allgemeinen Anmerkungen treffen ebenfalls auf das Wissen der Künst- 
ler:innen — auch „Produktionswissen“ genannt - zu. Bemerkenswerterweise hat das 
Wort „Wissen“ keinen grammatikalischen Plural. Die Pluralisierung des Wissensbe- 
griffs ist dennoch unabdingbar, wenn man das breit ausdifferenzierte Spektrum an 
künstlerischen Tätigkeiten, unterschiedlichen künstlerischen Materialien und Ar- 
beitsmitteln, Zielsetzungen und Erwartungen, kollaborativen Teams, kunstbetrieb- 
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lichen Anforderungen und Bewertungskontexten mitbedenkt — darauf nimmt auch 
der kunstsoziologische Begriff „Kunstwelten“ explizit Bezug (vgl. Becker 1982). Zu- 
dem manifestiert sich Wissen in sehr unterschiedlichen Weisen, etwa in sozialen 
Praktiken und Konventionen, in gesellschaftlichen Institutionen und Medien, in 
Archiven, in Regierungsformen usw. (vgl. Sutherland & Acord 2007, S. 126). Die Plu- 
ralisierung ist ebenfalls notwendig, wenn man sich für die Diversität der Wissensfor- 
men interessiert oder sich mit der Frage der Anerkennung unterschiedlicher, oft 
sich gegenseitig kritisierender Wissens- und Kompetenzansprüche auseinander- 
setzt. (Ich spreche hier bewusst von „Formen“ und nicht von ,Wissensarten“, weil 
der Fokus der Unterscheidung nicht auf etwaigen Inhalten liegt, sondern auf das for- 
male So-Sein. Praktisches Wissen hat im engeren Sinn keinen Inhalt, das man aus 
dem Handeln isolieren könnte. Es ist also „implizit“ im Sinne von „dem Handeln 
innewohnend“.) 

Der vorliegende Beitrag fokussiert die Synergie verschiedener Wissensformen 
in künstlerischen Schaffensprozessen. Von „Synergie“ (altgriechisch: das Zusammen- 
werken bzw. die Mitwirkung oder Mitarbeit) ist berechtigterweise die Rede, wenn 
man zugleich die Prozesshaftigkeit künstlerischen Schaffens betont. „Prozesshaftig- 
keit“ meint nicht nur eine zeitliche Ausdehnung mit einem Anfang und Ende, 
sondern auch die dynamische Verkettung all dessen, was bisher getan wurde, was 
aktuell getan wird und antizipativ gedacht, was möglicherweise noch getan werden 
muss. Zudem bezieht sich „Synergie“ auf eine innewohnende Komplexität oder Un- 
schärfe einer Sachlage, Situation, Aufgabe oder praktischen Herausforderung, sodass 
Handelnde und Mitwirkende oft mehrere Ressourcen (Arbeitsmittel, Arbeitskräfte, 
Fähigkeiten und Zugänge) aktivieren müssen, um zu einem Resultat zu gelangen. 


2 _ „Wissen“ - ein opaker Begriff? 


Der Wissensbegriff ist theoretisch komplex, weil er diskursgeschichtlich eng mit an- 
deren mehrdeutigen Konzepten bedeutsam wurde: Geist, Leib, Vernunft, Verstand, 
Sinnlichkeit, Erfahrung, Intuition, Sprache, Wahrheit, Paradigma, Kompetenz, 
Agency, Institution, Normativität, Macht, Denkstil, Denk- oder Praxiskollektiv u.a. 
Folgerichtig geht jede Definition des Wissensbegriffs stets mit unterschiedlichen (oft 
metaphysischen) anthropologischen, sozialtheoretischen, epistemischen Präsupposi- 
tionen einher. Das heißt aber auch, dass jede wissenstheoretische Auslegung der 
künstlerischen Praxis vor der Aufgabe steht, diese zahlreichen Facetten, die die Ma- 
nifestation von Wissen im sozialen Raum aufweist, zu berücksichtigen. 

Zudem gibt es eine semantische Familienähnlichkeit zwischen Wissen und wei- 
teren Begriffen wie Intelligenz, Kompetenz, Kennerschaft, Könnerschaft u. a. Problema- 
tisch ist hier der Kausalnexus, so als ob solche Begriffe die Ursache von „Weisheit“, 
„gelungenem Handeln“, besonderen „kreativen“ Leistungen und dgl. wären.' Daher 


1 In analoger Weise ist auch der Kausalnexus zwischen Kognition (wie Überzeugungen, Wollen, Planen, Entscheiden 
u.a.) und Handeln und die damit einhergehende simplifizierende Psychologie zu kritisieren. 
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empfiehlt es sich, Wissen und ähnliche Begriffe mit einer gewissen Vorsicht zu ge- 
brauchen. In der Theoriebildung und in der empirischen Rekonstruktion kann der 
Wissensbegriff eine konzeptuelle Funktion innehaben und damit bestimmte For- 
schungsgegenstände und empirische Phänomene ein Stück erklären oder verstehbar 
machen. Aber durch den Wissensbegriff lässt sich weder eine Souveränität für ein- 
zelne Handlungssubjekte noch eine Autorität für wissensproduzierende Organisa- 
tionen, noch eine Sozialtechnologie, also eine effektive Governance, begründen 
(dazu mehr in Zembylas & Niederauer 2006, S.102-104 und Zembylas & Dürr 2009, 
5.125 ff). 

Der im weiteren Text gebrauchte Wissensbegriff fußt auf den konzeptuellen 
Analysen und Differenzierungen, die Gilbert Ryle, Michael Polanyi und einige mehr 
geleistet haben. Zweifellos waren für mich auch die Schriften von Hans Georg Neu- 
weg und Fritz Böhle wesentlich. Ich sah aber meine Aufgabe in der Überschreitung 
der binären Begriffsoppositionen „knowing how“ versus „knowing that“, explizites 
versus implizites Wissen, theoretisches Erkennen versus praktisches Wissen, um so 
der Vielschichtigkeit und Komplexität menschlichen Handelns gerecht zu werden. 
Als philosophische Paten standen mir daher vor allem John Dewey und Ludwig Witt- 
genstein zur Seite. 


3 Die Vielfalt der Wissensformen in künstlerischen 
Berufen 


Künstlerische Praxen sind in überlieferten kulturellen Traditionen, in kollektiven 
Erfahrungen und habitualisierten Denkstilen verankert. Zudem ist in modernen Ge- 
sellschaften Kunst meist in institutionelle Rahmen (Politik und Recht, Markt, Ausbil- 
dungsinstitutionen, Ausstellungs-, Aufführungs- und Publikationsinstitutionen, me- 
diale Öffentlichkeit u.a.) und kollaborative Netzwerke eingebettet (vgl. Becker 1982; 
Zembylas 1997; Zembylas 2004, S.140 ff.). Das heißt aber nicht, dass künstlerische 
Praxen im strikten Sinne determiniert sind. Das aktuelle Handeln einer Künstlerin 
formt sich in der jeweils konkreten Situation und in Relation zu ihrer Handlungs- 
fähigkeit und Handlungsdisposition (vgl. Joas 1996, S.236). Zudem können Künst- 
ler:innen fallweise eine relative, aber fragile Autonomie beanspruchen - der Autono- 
miebegriff ist freilich ein theoriegeneriertes Konstrukt (vgl. Karstein & Zahner 2017) -, 
solange deren eigene Wertungslogik ihr Handeln dominant prägt (vgl. Zembylas 
2019). Im kreativen Schaffensprozess existiert also eine dynamische Wechselwir- 
kung zwischen bereits erworbenen Wissensinhalten, Kompetenzen und Erfahrun- 
gen und einem in actu entstehenden, situativen Wissen (vgl. Böhle 2015, S. 34-63?). 
Vereinfacht gesagt, spreche ich in Anlehnung an die Wissenskonzepte von John 
Dewey, Gilbert Ryle und Michael Polanyi von zwei Typen von Wissensformen, die 


2 Fritz Böhle analysiert die Kopräsenz und Wirksamkeit von vier Arten von Erfahrungswissen: Erfahrungswissen (a) als 
Destillat bereits erworbener Erfahrungen, (b) als Routinen, die sich durch Wiederholung und Einübung bilden, (c) als 
Kontextwissen sowie (d) als situativ entstehendes, sinnlich-erfahrungsgeleitetes Wissen. 
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für künstlerische Prozesse relevant sind: künstlerisch-praktische Wissensformen und 
allgemein-propositionale Wissensformen. Beide Wissensformen lassen sich weiter dif- 
ferenzieren. 


31  Künstlerisch-praktische Wissensformen 
Bezugnehmend auf das künstlerisch-praktische Wissen gibt es drei distinkte For- 
men (vgl. Zembylas & Niederauer 2016, S. 104-117, S. 124-127): 

« das Arbeitsprozesswissen, 

e das situativ-sinnliche Erfahrungswissen und 

« das Körperwissen. 


Das Arbeitsprozesswissen 

Erfahrene Künstler:innen achten auf jene Aspekte, die für die eigene Produktivität 
förderlich oder hinderlich sind. Dieses praktische Wissen über die Bedingungen und 
Eigenheiten von kreativen Arbeitsprozessen ist an jene Person gebunden, die be- 
stimmte relevante Erfahrungen selbst gemacht hat (vgl. Polanyi 1958). Dabei entste- 
hen auch Arbeitsroutinen, deren Ausgangspunkt praktische Einsichten sind. So 
manche Schriftsteller:innen beginnen eine Arbeitssitzung, indem sie das am Vortag 
Aufgeschriebene zur Hand nehmen und wieder lesen, um so in eine Stimmung zu 
kommen, die ihnen einen Schreibschub versetzt. Andere wiederum beginnen den 
Tag mit anderen Tätigkeiten, als ob sie sich erst langsam dem Schreiben zuwenden 
müssen. Sie entwickeln auch ein Gefühl, wann sie eine Pause einschalten sollten, 
und gehen dann etwa spazieren — eben nicht aus Erschöpfung, sondern um weiter 
schreiben zu können (Zembylas & Dürr 2009, S.95f.). Auch die Beendigung eines Ar- 
beitstags kann manchmal gewissen Gewohnheiten folgen, wie etwa die Komponistin 
Judit Varga berichtet: 


„Was ich auch sehr oft mache, ist, wenn ich überhaupt nicht weiterweiß, dann zwinge 
ich mich kurz vor dem Schlafengehen zu schreiben oder zu improvisieren — egal was. 
Aber nicht viel. Nicht bis sehr viele negative Gefühle hochkommen; vielleicht eine halbe 
Stunde. Ich versuche auch nicht zu beurteilen, wie schlecht es geworden ist. Das ist egal, 
das lasse ich. Dann gehe ich schlafen. Meistens bin ich schon um sechs Uhr munter 
und schreibe.“ (Interview? zitiert in Zembylas & Niederauer 2016 S. 105) 


Zum Arbeitsprozesswissen gehört folglich zu wissen, wie man sich gelegentlich vor 
dem eigenen Zweifeln und der allzu kritischen Reflexion schützen soll. Davon kann 
es ein Zuviel wie auch ein Zuwenig geben. So ist es wiederum für viele Künstler:in- 
nen wichtig, ihre vorläufigen Arbeitsfragmente anderen (Partnerinnen und Part- 
nern, Freundinnen und Freunden, Kolleginnen und Kollegen) zu zeigen und das Ge- 


3 Alle hier zitierten Interviews entstanden während zweier empirischer Projekte: Das erste Projekt „Literarisches Schrei- 
ben als diskreter Prozess“ fand von Oktober 2006 bis Mai 2008 statt und wurde von Claudia Dürr und mir durchge- 
führt. Gefördert wurde das Projekt im Rahmen einer Post-Doc Fellowship des österreichischen Bundesministeriums für 
Wissenschaft und Forschung. Das zweite Projekt, „Tacit Knowing in Musical Composition Process“ fand von Novem- 
ber 2013 bis Dezember 2015 statt und wurde von Martin Niederauer, Andreas Holzer, Annegret Huber, Rosa Reitsamer 
und mir durchgeführt. Die Fördergeber waren der „Jubiläumsfonds der Stadt Wien“ (Projektnr. | 2/12) sowie der 
„Fonds zur Förderung der wissenschaftlichen Forschung — FWF“ (Projektnr. P 27211-G22). 
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spräch darüber zu suchen. Das Gespräch als „Vehikel des Denkens“ (Amann & 
Knorr Cetina 1989, S.6) kann in manchen Fällen eben hilfreich sein. 

Dieses Wissen ist nicht allgemein oder abstrakt, sondern situativ und auf den 
Einzelfall bezogen. Es setzt ein Sich-Selbst-Erkennen voraus, wie man eben als 
schaffende:r Künstler:in produktiv „funktioniert“, und stellt eine praktische Klugheit 
dar, die für eine nachhaltige Berufskarriere unabdingbar ist. Der Schriftsteller Gus- 
tav Ernst spricht dies explizit an: 


„Das Rundherum [von literarischen Schreibprozessen, m.A.] ist eine wesentliche Vo- 
raussetzung. Wenn ich zum Beispiel jetzt nach Hause ginge und schreiben möchte, 
ginge das nicht, auch wenn ich drei Stunden Zeit hätte. Ich brauche einen entsprechen- 
den Tagesablauf, entsprechenden Vorlauf, entsprechende Voraussetzungen - die Profis 
wissen das, der eine geht spazieren, der andere trinkt Wein - alles, was Konzentration 
und Vorbereitung fördert, gehört dazu. Und das zu lernen, war auch ein Prozess. Das 
ging allerdings relativ schnell, weil wenn das Bedürfnis zu schreiben so stark ist, man 
mit Brachialgewalt die Umgebung entsprechend einrichtet.“ (Interview zitiert in Zemby- 
las & Dürr 2009, S.87) 


Arbeitsroutinen sind also kein ,dumpfes“ Handeln (vgl. Weber 1922/1972, S.12), 
sondern in den meisten Fällen eine Form von intelligentem Handeln ohne reflexive 
Kontrolle. 

Eine weitere Art des Arbeitsprozesswissens, das auf der Basis von praktischen 
Erfahrungen kumulativ entsteht, ist das technisch-praktische Know-how, also wie 
man mit Instrumenten und Apparaturen umgeht, wie man ihr Leistungsspektrum, 
ihre affordances* erfasst und sie fallspezifisch klug einsetzt, um bestimmte Ergeb- 
nisse zu erzielen (zur Verwendung des Begriffs Arbeitsprozesswissen in der Berufs- 
pädagogik siehe Fischer 2000; zur Unterscheidung zwischen materiellen und imma- 
teriellen Gegenständen siehe Zembylas & Niederauer 2016, S.49-73). Dieses Wissen 
ist nicht primär formal oder theoretisch, auch wenn oft technische Anleitungen 
schriftlich vorhanden sind. Experimentieren und Herumspielen sind prototypische 
Weisen der Generierung eines solchen Wissens. Karlheinz Essl, der mit dem Com- 
puter komponiert, demonstrierte in einer Interviewsituation, was ein bestimmter 
Algorithmus tut: 


„Das ist dieser Scan-Algorithmus. Das ist der, den man jetzt hört. Warte, ich gehe wieder 
auf die Originalsituation. [Das Originalmaterial wird abgespielt]. Und dann kann ich die 
Geschwindigkeit verändern. Langsamer, schneller, in einen bestimmten Bereich. Oder 
ich schalte das auf automatisch, dann bewegt sich diese Geschwindigkeitsveränderung 
sozusagen automatisch. Und der zweite Modus ist der des Springens. Der läuft nicht so 
gleichmäßig durch, sondern der springt hin und her. Man sieht es ohnehin gleich [er 
verweist auf die Grafik am Bildschirm]. Aber die Sprungweite hängt auch von der Ge- 


4 James J. Gibsons (1979) führte den Begriff „affordance“ ein, um sich auf die situativ handlungsstimulierende Wirkung 
von Gegenständen zu beziehen. Damit plädierte er für eine aktivistische Deutung der reziproken Beziehung zwischen 
Menschen und Gegenständen. James G. Greeno (1994, S.338) verknüpft den Begriff „affordance“ mit „abilities“ und 
verweist darauf, dass „affordance“ nicht etwas Gegebenes ist, sondern interaktiv entsteht und durch die Fähigkeiten 
der Handelnden geprägt wird. Zudem kommt beim Umgang mit einem Gegenstand nicht bloß bereits vorhandenes 
Wissen zum Einsatz, sondern es kann auch neues Wissen entstehen. 
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schwindigkeit ab. Also da gibt es eine Verkoppelung von Parametern.“ (Interview zitiert 
in Zembylas & Niederauer 2016, S. 106) 


Zu wissen, welche Algorithmen man auswählt, selbst programmiert und anwendet, 
um bestimmte (auch überraschende) Klangresultate zu erreichen, erlernen Kompo- 
nistinnen und Komponisten teilweise in der Ausbildung. Aber erst in der Praxis wird 
dieses Wissen angeeignet und in subtil nicht prinzipiengeleiteter, spielerisch-experi- 
mentierfreudiger Weise erweitert. 


„Ich habe lange gebraucht, um diesen Bereich herauszufinden, in dem die Stimme lang- 
samer und schneller werden kann. Also ich habe da wirklich lange herumprobiert, wenn 
ich die Stimme jetzt um 50% verlangsame, dann wirkt sie total unnatürlich [verlang- 
samt gesprochen]. Wenn ich sie schnell mache [schnell gesprochen] ist es auch blöd. Ich 
habe wirklich viel herumprobiert und geschaut, 70% ist zu viel, 75%, ah, das passt ge- 
rade. Und die Beschleunigung genauso. Ich habe da einfach sehr lange so herumexperi- 
mentiert, bis ich das Gefühl gehabt habe, das sind jetzt meine Grenzwerte, die passabel 
sind.“ (Interview zitiert in Zembylas & Niederauer 2016, S. 109) 


Das Ausprobieren und Herumspielen sind charakteristische Herangehensweisen in 
allen künstlerischen Schaffensprozessen. Der literarische Schreibprozess, um hier 
ein Beispiel zu nennen, beinhaltet ein kaum analysierbares Suchen und Tasten, ein 
„hundertfaches Probieren“ (Peter Rosei, zitiert in Zembylas & Dürr 2009, S.105), 
ein „Abklopfen von Möglichkeiten“ (Michaela Falkner, zitiert ebd.), bis sich lang- 
sam eine finale Werkgestalt ausbildet, die zuvor nicht „im Kopf“ gewesen war (vgl. 
Schürkmann 2017, S. 152-155, S.175£.). 

Eine Theoretisierung und Formalisierung des Wissens über künstlerische Tech- 
niken ist kaum möglich, weil die Anwendung meist mit dem konkreten, situativ- 
sinnlichen Wahrnehmungserlebnis (aisthesis), der gefühlsmäßigen Gestimmtheit 
und der bildnerischen musikalischen, leiblichen oder literarischen Imagination ge- 
koppelt ist. Eben diese Aspekte, die sinnliche Wahrnehmung und das Wahrneh- 
mungserlebnis, die temporäre Gestimmtheit und die situativ entstandene Imagina- 
tion, lassen sich nicht theoretisch erfassen, denn sie sind grundsätzlich fallspezifisch 
und „tacit“. Und für diese tacitness sind Polanyis Ausführungen erhellend: 


„We have seen tacit knowledge to comprise two kinds of awareness, subsidiary awareness 
and focal awareness. Now we see tacit knowledge opposed to explicit knowledge; but these 
two are not sharply divided. While tacit knowledge can be possessed by itself, explicit 
knowledge must rely on being tacitly understood and applied. Hence all knowledge is 
either tacit or rooted in tacit knowledge. A wholly explicit knowledge is unthinkable.“ (Pola- 
nyi 1966/1969, S. 144). 


Das situativ-sinnliche Erfahrungswissen 

Wahrnehmungsakte ermöglichen situatives Erfahrungswissen und sinnlich-ästheti- 
sche Urteile in actu. Das Spiiren des Musikinstruments beim Spielen als Ergebnis 
von taktiler, propriozeptiver und kinästhetischer Wahrnehmung, wie auch das 
Hören seiner Klänge sind bedeutungsstiftende und handlungsleitende Ereignisse 
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(vgl. Polanyi 1961/1969, S.126; Strati 2012, S.63-69; Böhle 2017). Der Schriftsteller 
Peter Rosei betont, wie wichtig es ist, 


„dass man gut lesen kann; den eigenen Text lesen heißt, die Möglichkeiten, die eingefal- 
tet in den Sätzen sind, auffalten zu lassen — so wie diese japanischen Blumen, die man 
ins Wasser wirft.“ (Interview zitiert in Zembylas & Dürr 2009, S. 107) 


In der gleichen Richtung äußert sich auch die Autorin Andrea Winkler: 


„Im Lesen tun sich neue Verbindungen auf, ohne dass ich jetzt genau sagen könnte, wie 
das zugeht. Manchmal kommt mir dann eine neue Idee, wenn ich über etwas sehr ver- 
wundert bin und gar nicht verstehe, weshalb jetzt eine Figur dieses oder jenes sagt, 
diese oder jene Handlung setzt.“ (Interview zitiert in Zembylas & Dürr 2009, S. 107) 


In solchen Fällen ist der Sinngehalt der Wahrnehmung bzw. des unmittelbaren Erleb- 
nisses im Handlungsvollzug integriert, deshalb sprach Donald Schön von „knowing- 
in-action“ (vgl. Schön 1983; Dewey & Bentley 1949). (Zu den vielfältigen wissens- 
relevanten Funktionen des Lesens beim Schreiben siehe Zembylas & Dürr 2009, 
S.107f.; Ludwig 2008, S.301-311, des Zuhörens beim Komponieren siehe Zembylas 
& Niederauer 2016, S.51, S.88-92, S. 107-110, des Sehens in den bildenden Künsten 
siehe Schürkmann 2017, S. 210-213). 

Die Bedeutsamkeit der situativ-sinnlichen Wahrnehmung und des daraus gene- 
rierenden Erfahrungswissens negiert allerdings nicht die Relevanz von reflexiven, 
diskursiven und intellektuellen Komponenten im Wahrnehmungsprozess. Künst- 
ler:innen sind eben keine Computer bzw. Künstliche-Intelligenz-Entitäten, sondern 
ihre Wahrnehmungsempfindungen und -urteile sind voraussetzungsvoll, weil sie 
nur vor einem bestimmten praktischen, kulturellen und epistemischen Hintergrund 
möglich sind. Künstler:innen sagen „man hört es“ oder „man sieht es doch“, „man 
spürt es“, „es stimmt“ oder „es stimmt gar nicht“. Aber was bezeichnet hier das Satz- 
subjekt „man"? Warum nicht ein „Ich“ als Satzsubjekt? Fragen wir sie danach, ver- 
weisen sie auf die Unmittelbarkeit der Urteilsfindung. Die Stimmigkeit eines situati- 
ven Urteils meint keine logische Stringenz, die sich durch eine Konformität mit 
Regeln und expliziten Kriterien ergibt, sondern verweist zuerst und zumeist auf ein 
Gestaltsehen, also die Fähigkeit einen Sachverhalt unmittelbar auf einen Blick erfas- 
sen zu können (vgl. Merleau-Ponty 1945/1966, S.125f.). Die Urteilsbildung ist also 
intuitiv und nicht primär analytisch-reflexiv. (,Intuitiv’ meint hier lediglich, dass 
manche Denkakte ohne gerichtete Aufmerksamkeit entstehen oder konturlos blei- 
ben, weil sie sich nicht in Worte fassen lassen.)° Es gibt also einen toten Winkel im 
kreativen Handeln, und darauf bezieht sich das Konzept des impliziten Wissens 
bzw. tacit knowledge. In Rechtfertigungssituationen können Künstlerinnen gelegent- 
lich Gründe angeben, theoretische Bezüge herstellen und eine ästhetische Rationali- 


5 In der philosophischen Literatur hat „Intuition“ mehrere Bedeutungen: Anschauung ohne Begriffe (Kant), Einfühlung 
(Bergson, Lipps), Weise der Weltanschauung (Gadamer), nichtbegriffliches Erfassen (Wittgenstein), Erahnen oder „ein 
Weg durch das Umland“ (Heidegger), Vorgriff des Denkens (Polanyi), situatives Korrektiv zum schematischen Identi- 
fizieren ohne den Anspruch auf wahres Erkennen (Adorno). 
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tät vorbringen - das üben sie ja reichlich in der Ausbildung wie auch im Berufsleben 
(vgl. Schürkmann 2017, S. 88-129, Ginkel 2017, S.79-82). 

Das Verschwinden des phänomenologischen Handlungsbewusstseins — „ich tue 
es“ — wird auch im Konzept des „Flow“ angedeutet. Elisabeth Wager beschreibt ihr 
Erlebnis wie folgt: 


„Es [das Schreiben] ist wie galoppieren. Dieses Bild ist passend, weil ich dann auch die 
Finger auf den Tasten besonders schnell bewege. Ein Stift in meinen Händen wäre viel 
zu langsam. [...] Ich fühle mich bei diesem Akt total eins mit der Welt und total richtig.“ 
(Wäger 2004, S.20) 


Wahrnehmungen, Urteile, Bewertungen, die im künstlerischen Schaffensprozess 
inkorporiert sind, bleiben implizit, weshalb Künstlerinnen im Nachhinein kaum 
sagen können, warum sie etwas gemacht haben - also „es hat sich so ergeben“. Der 
Schriftsteller Thomas Klupp kommentiert seine eigenen Erfahrungen so: 


„Es ist eine sehr hohe Produktionsgeschwindigkeit, [...] das ist so eine Eigendynamik, 
dass relativ wenig über den Text gesagt werden kann, wie er entsteht. Das meinte ich mit 
‚Blindflug‘. [...] Ich kann das schon umsetzen, aber zugleich weiß ich es auch nicht. Das 
hört sich etwas ungenau an, aber ich kann es nicht besser beschreiben.“ (Interview zi- 
tiert in Zembylas & Dürr 2009, S. 108) 


Und Michaela Falkner: 


„Das passiert intuitiv, ich steh auch drauf, dass ich es zumindest intuitiv wahrnehme 
und nicht mehr darüber nachdenke.“ (Interview zitiert in Zembylas & Dürr 2009, S. 108) 


Die antizipative Intuition als „Vorgriff des Denkens“ (Neuweg 2004, S.211) greift ge- 
legentlich das Ruder auf und lenkt das kreative Handeln ohne reflexives Monitoring. 
Zugleich ist dieser Flow-Zustand voraussetzungsvoll. Vorausgesetzt wird dabei vie- 
lerlei (vgl. Zembylas 1997; 2004, Teil II): 

e Intentionalität, d.h. eine fokussierte Aufmerksamkeit, um Kunst zu machen. 
Diese Intentionalität impliziert eine kognitive und eine materielle Dimension. 
Mit „kognitiver Dimension“ werden hier unterschiedliche Wissensformen ange- 
sprochen, mit „materieller Dimension“ die Verwendung und Erweiterung der 
künstlerischen Mittel. 

e Tradition: Alle Menschen, die Kunst machen, müssen die entsprechenden Prak- 
tiken erlernt haben. Kunst setzt Traditionen, also vorangegangene und überlie- 
ferte Praktiken sowie vollzogene Lernprozesse voraus. 

« Eine sozial geteilte Praxis, die an andere Aktivitäten anknüpft: das Unterrichten 
von Kunst, das Entwerfen und Bauen von Instrumenten, das Herstellen von 
künstlerischen Materialien sowie evaluative Diskurse über künstlerische Leis- 
tungen, physische oder medial vermittelte Orte, um Kunst zu verbreiten, anzu- 
bieten und zu tauschen bzw. verkaufen u.a. 

« Regeln und Institutionen: Künstlerische Praktiken sind sozial geregelt und oft 
institutionell gerahmt. Ohne einen Institutionsbegriff würden wir die gesell- 
schaftlichen Organisationsformen und Strukturierungsprozesse der künstleri- 
schen Praxis verkennen. 
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Das Körperwissen 

Wahrnehmung ist eine körperliche Aktivität, aber aus analytischen Gründen soll der 
Körper als synästhetischer Organismus und Vollzugsmedium aller Aktivitäten ge- 
sondert betrachtet werden. Zum einen schafft der Körper basale Raum- und Zeitvor- 
stellungen und stiftet existenzielle Gewissheit. In diesem Sinne betrachtet Maurice 
Merleau Ponty (1945/1966, S.79) ihn als ‚Vehikel zur Welt“ („le véhicule de l’étre au 
monde“). Zum anderen wird der Körper trainiert, um komplexe Aufgaben zu bewäl- 
tigen. Die Bezeichnung „embodied intelligence“ (vgl. Shapiro 2014) ist insofern be- 
rechtigt, als dass der Körper trotz aller „Abrichtungen“ nicht nur reproduzierend 
operiert. Er kann kreativ sein, sofern er in eine bestimmte Stimmung oder Disposi- 
tion gebracht wird. Dabei handelt es sich um subtile Aspekte: die Körperspannung, 
die man erreicht, wenn man beispielsweise stehend arbeitet, die Körperentspan- 
nung, wenn man sich gemütlich auf eine Couch legt, eine Stimulation durch den 
Genuss von Schokolade, Kaffee oder ein Glas Wein usw. Der Körper wird sozusagen 
vorbereitet, um als Ideenkatalysator zu wirken (vgl. Zembylas & Dürr 2009, S.46, 
5.87, 5.90). 

Der Körper ist auch ein wissensgenerierender Organismus, weil körperliche 
Zustände bedeutungsvoll sind. Die körperliche Resonanz auf Wahrnehmungsemp- 
findungen und Situationen, wie Gänsehaut, Herzklopfen, ein Kloß im Hals oder ein 
Schmunzeln, enthält Wertungen und Urteile. In diesem Sinne können solche kör- 
perlichen Resonanzen als intelligible Antworten auf Situationen, Objekte und Perso- 
nen gedeutet werden. Darüber hinaus generiert der Körper Wissen, weil er konstant 
lernt - die Physiologie spricht vom Körper- und Muskelgedächtnis. Pianistinnen und 
Pianisten sprechen beispielsweise vom „Wissen der Finger“ (vgl. Sudnow 1978/2001, 
S.18, S.71, S.79): Sie sitzen am Klavier und die Finger „teilen ihnen mit“, ob sich 
eine Tonfolge gut anfühlt oder ob eine bestimmte Passage spielbar ist. Der Musiker 
und Komponist Michael Kahr, um ein Beispiel zu nennen, komponiert am liebsten 
am Klavier, weil beim Spielen und Ausprobieren „[entwickle] ich am Klavier das Ge- 
fühl, jetzt passt das. [...] Bei mir hat es auch einen körperlichen Aspekt. [...] Wenn 
man beispielsweise eine rhythmische Figur spielt, die hat dann eine bestimmte Grif- 
figkeit am Klavier. Es gibt manche Figuren, die haben Ecken und Kanten. Die fühlen 
sich nicht gut an.“ (Interview zitiert in Zembylas & Niederauer 2016, S. 112) 

Körperhaltung (Sitzen oder Stehen, Atemrhythmus, Schulterbewegung u.a.) und 
Körperbewegungen (durch den Raum gehen, auf dem Sofa liegen, rhythmisches 
Schwingen und Mitsingen, die visuelle Nähe zu einem Gemälde verändern, die Au- 
gen zukneifen, sich ein Textfragment laut vorlesen usw.) sind mehr als bloß äußer- 
liche leibliche Akte (vgl. Schürkmann 2017, S.170f., S.202f.). Sie unterstützen die 
künstlerische Imagination, Verinnerlichungsprozesse, emotionale Zustände, die im 
Schaffensprozess eine kinetische Energie entfalten (vgl. Müller 2016, S. 27 f., S. 209 f.). 
Der körperliche Einsatz — Schreiben mit der Hand oder am Computer — hat Wir- 
kungseffekte, die Schriftstellerinnen, Komponistinnen und Komponisten bewusst 
evozieren (vgl. Zembylas & Dürr 2009, S.89f.; Zembylas & Niederauer 2016, S. 55-58). 
In keiner Kunstform — auch nicht beim literarischen Schreiben — ist der Körper 
stumm oder abwesend. Eine „körperlose ästhetische Erfahrung“ ist ein Oxymoron. 
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3.2  Allgemein-propositionale Wissensformen 
Allgemein-propositionale Wissensformen lassen sich ebenfalls weiter ausdifferenzie- 
ren (vgl. Zembylas & Niederauer 2016, S. 61-73, S. 127-129): 

e wissenschaftliches Wissen, 

e lokales Wissen und 

e formal-technisches Wissen. 


Das wissenschaftliche Wissen 

Die Bezeichnung „wissenschaftliches Wissen“ meint fachlich-theoretisches, begriffs- 
bzw. symbolgebundenes Wissen. Das formale Medium dieses Wissens sind sprach- 
liche, mathematische und andere symbolische Formen, die konstitutiv mit der Ent- 
stehung und Verbreitung dieses Wissens verbunden sind. Und wenn man das 
Attribut „wissenschaftlich“ im breiten Sinn als diskursiv begründete Aussagen ver- 
steht, dann können wir hier auch Kunsttheorien sowie spekulative philosophische 
Positionen und „ways of worldmaking“ (Goodman 1978) mit inkludieren. In Anleh- 
nung an Lew Wygotski können wir wissenschaftliches Wissen sowie die dazugehöri- 
gen symbolischen Formen als kognitive Werkzeuge bezeichnen. James Wertsch 
schreibt dazu: 


„Instead of acting in a direct, unmediated way in the social and physical world, our con- 
tact with the world is indirect or mediated by signs [...]. It is because humans internalize 
forms of mediation provided by particular cultural, historical, and institutional forces 
that their mental functioning is sociohistorically situated.“ (Wertsch 2007, S. 178) 


Die Mehrheit der Künstler:innen in europäischen Ländern hat fundierte Kenntnisse 
des historischen und gegenwärtigen Repertoires ihrer jeweiligen Kunstsparte, ist gut 
über spartenbezogene Diskurse informiert und beschäftigt sich mit einem breiten 
Spektrum an Textsorten aus unterschiedlichen Fachbereichen, etwa Kunsttheorie 
(also auch Musik-, Film-, Literaturtheorie), Ästhetik, Philosophie, Wahrnehmungs- 
psychologie u. a.f Die Aneignung von und die Partizipation an theoretischen Diskur- 
sen ist ein typisches Zeichen der Anschlussfähigkeit sowie der Integration eines In- 
dividuums in ein Praxiskollektiv (vgl. Wenger 2002, S.55-57). Zudem wird kaum 
jemand die Tatsache negieren, dass Kommentare (Prätexte, Paratexte und Epitexte) 
künstlerische Schaffensprozesse und ihre Ergebnisse in einer konstitutiven Weise 
durchdringen (vgl. Becker 1982, S. 131-184; Zembylas 1997, S. 149-181; Heinich 2014, 
S.35f.). Natürlich kann man einwenden, dass sich das hier von mir eingebrachte 
empirische Material auf Künstlerinnen aus dem Bereich der sogenannten „Hoch- 
kultur“ (zeitgenössische Kunstmusik, literarische Prosa, avantgardistische Kunst) be- 
zieht. In Anerkennung der Diversität künstlerischer Praxen und im Bewusstsein an- 
derer nicht-europäischer Traditionen impliziert meine kontingente Fokussierung, 


6 Bezugnehmend auf die Lage in den meisten europäischen Ländern ist festzuhalten, dass sich Ausbildung und Soziali- 
sation von Künstlerinnen und Künstlern aus popularkulturellen Genres gelegentlich von der Ausbildung und Sozialisa- 
tion von Künstler:innen aus etablierten hochkulturellen Kunstsparten unterscheiden. Dennoch kann man von einem 
absolut hohen Grad an Literalität ausgehen, auch wenn es da und dort Ausnahmen gibt. 
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dass die Beschreibungen und Interpretationen, die hier vorlegt werden, gegen- 
standsspezifisch und nicht universalisierbar sind. 

Bezugnehmend auf die domänenspezifischen Praktiken, die ich untersuchte, 
begegnete ich vielen Künstlerinnen und Künstlern, die die Überzeugung teilten, 
dass „[ihr] künstlerisches Werk immer in einem ästhetischen Zusammenhang steht“ 
(Katharina Klement, zitiert in Zembylas & Niederauer 2016, S.61) und dass ihre Ar- 
beit nicht im Kunstmachen reduzierbar ist, sondern dass sie „eben auch aus Texten 
und aus Essays“ besteht (Clemens Gadenstätter, zitiert in Zembylas & Niederauer 
2016, S.61). Anthony Giddens bezeichnet die (Selbst-)Reflexivität als Kernmerkmal 
der Spätmoderne: 


„All self-development depends on the mastering of appropriate responses to others; an 
individual who has to be ‚different‘ from all others has no chance of reflexively develop- 


ing a coherent self-identity. [...] The individual is unable to discover a self-identity ,so- 
ber‘ enough to conform to the expectations of others in his social milieux.“ (Giddens 
1990, S. 201) 


Zudem ist das explizierbare Wissen der Künstler:innen nicht bloß „schöngeistiges“ 
Bildungswissen; mit anderen Worten es ist in mehreren Hinsichten praktisch rele- 
vant. Für viele Musiker:innen wirken andere Musikstücke sowie nicht-musikbezo- 
gene Werke inspirierend, das heißt, sie lösen in ihnen Gedanken und Ideen aus, die 
in ihre kreative Arbeit einfließen (vgl Zembylas & Niederauer 2016, S. 61-69). Das- 
selbe lässt sich auch für Schriftsteller:innen oder für bildende Künstler:innen sagen. 
So erzählt beispielsweise der Komponist Clemens Gadenstätter: 


„Also Claude Lévi-Strauss, das war für mich eine Frischzellenkur. Als ich ‚Mythologica‘ 
gelesen habe, hatte ich das Gefühl, dass dieses Denken mich direkt betrifft - da ist plötz- 
lich etwas aufgegangen im Kopf. Ah! Und plötzlich ist mein Verhältnis zum musikali- 
schen Material anders gewesen. Oder wie ich begonnen habe mich mit Lakoff und John- 
son ‚Philosophy in the flesh‘ zu beschäftigen. Also das war teilweise viel wichtiger als 
konkrete Musik.“ (Interview zitiert in Zembylas & Niederauer 2016, S. 64). 


Solche Translationsprozesse (von theoretischen Konzepten zur Musik) und Intellek- 
tualisierungstendenzen werden mitunter auch ironisch kommentiert, wenn etwa ein 
Komponist bezugnehmend auf einige französische „Modephilosophen“ meint, dass 
manche sich als Impulsgeber gut eignen, denn „sie sind so vage in ihrer Aussage, 
dass die Komponisten dann alles hineininterpretieren können, was dann inspiriert 
[lacht]“. Doch Bezugnahme auf positive Vorbilder und Abgrenzungen von anderen 
bleiben stets relevant, weil sie soziale Markierungen und symbolische Anschlüsse in 
den jeweils relevanten Kunstwelten darstellen (vgl. Zembylas 1997, S. 102-105; Zem- 
bylas 2004, S. 254-257, S. 260-263). 

Zugleich ist es nicht überraschend, wenn einzelne Künstlerinnen behaupten: 
„Ich habe keine Theorie“. Sie mögen zwar kein umfassendes System haben, das ihr 
Handeln erklärt und rechtfertigt, aber eine theoriefreie bzw. diskurs- und traditions- 
lose Kunst ist in einer Welt, die durch ihre Literalität und Zeichenhaftigkeit durch 
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und durch strukturiert ist, schwer vorstellbar. Gewiss kann verinnerlichtes explizites 
Wissen in den Hintergrund der fokalen Aufmerksamkeit geraten, sodass es zu etwas 
wird, mit dem und durch das wir denken, ohne aber an es zu denken. Ihr grundsätz- 
lich explizierbares Wissen bleibt so teilweise unsichtbar (vgl. Polanyi 1958, S.58f., 
S. 195-202; Polanyi 1966/1969, S. 148; Neuweg 2004, S. 157-160, S. 323-327). 

Theoretisches Fachwissen liefert also eine semantische Rahmung sowie eine 
konzeptuelle Orientierung, mit dem beispielsweise strukturelle Beziehungen zwi- 
schen einzelnen Klängen eine bestimmte Bedeutung bekommen oder musikalische 
Zitate und Stilelemente mit einer bestimmten Ästhetik assoziiert werden. Dennoch 
ist ein solches Wissen nicht genuin praktisch, weil es keine unmittelbare Bedingung 
für künstlerische Handlungsfähigkeit darstellt. 


Das lokale Wissen 

Unter dem Begriff des lokalen Wissens - auch Kontextwissen genannt — werden 
Kenntnisse des lokalen Kunstbetriebs, der wichtigsten Marktakteure und -akteurin- 
nen, der Gatekeeper zur medialen Öffentlichkeit, der Förderorganisationen sowie 
über die Aktivitäten anderer Kolleginnen und Kollegen, über aktuelle Aufführungen, 
Ausstellungen und Publikationen zusammengefasst. Solche Kenntnisse beeinflus- 
sen auch das praktische und kreative Handeln. Lokales Wissen (Bescheid-Wissen als 
„knowing that“) ist versprachlichbar, unterscheidet sich jedoch vom systematischen 
wissenschaftlichen Wissen, weil es primär in alltäglichen und nicht in akademisch- 
wissenschaftlichen Kontexten entsteht. Seine Gültigkeit und Relevanz beurteilen 
Künstler:innen nicht anhand der Unterscheidungskategorien Wahr/Falsch, sondern 
meist auf Basis der eigenen Betroffenheit, Interessen und kollektiv etablierten Kom- 
petenzregime. 

Der wissenstheoretische Status des lokalen Wissens ist dynamisch. Mit zuneh- 
mender Berufserfahrung wird lokales Wissen verinnerlicht und mit beruflichem Er- 
fahrungswissen, einem praktischen Sinn und Geschick verschränkt, also einem 
„knowing how“ im Umgang mit anderen Professionellen. Große Anteile dieses Be- 
scheid-Wissens geraten unter die Aufmerksamkeitsschwelle und werden zu einem 
„weak tacit knowledge“, wie Harry Collins (2010, S.86) es bezeichnet. Die analytische 
Trennung zwischen expliziten und impliziten Wissenskomponenten wird folglich 
mühsam, wenn überhaupt durchführbar. 

Lokales Wissen begleitet den Alltag der Künstlerinnen, prägt ihre professio- 
nelle Identität, festigt ihre Zugehörigkeit zu einer beruflichen Praxisgemeinschaft 
und unterstützt die Herausbildung von Netzwerken, ohne deren Wirkung Karrieren 
von Künstlern und Künstlerinnen in der Regel nicht in die Gänge kommen können 
(Becker 1982, S.68-92; Zembylas 1997, S.126-131). Diese Tatsache wird von vielen 
akademischen Ausbildungsinstitutionen ignoriert und verkannt, als ob Künstler:in 
zu sein in erster Linie eine „innere Berufung“ repräsentiere und erst in zweiter Linie 
vielleicht auch ein Beruf sei. Dieses präsoziale Verständnis von Kunst blendet den 
kompetitiven Charakter von Kunstmärkten (Pommerehne & Frey 1993; Caves 2000), 
den harten Kampf um Sichtbarkeit (Bourdieu 1999, S.365 ff., S.419 ff.; Zembylas & 
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Dürr 2009, S.72-82), den ökonomischen Druck aufgrund der allgemein niedrigen 
Einkünfte (Menger 2006; Wetzel u.a. 2018) aus. Mit diesem Hinweis schließe ich 
mich der Forderung von Mary Douglas an: 


„Wir brauchen eine Theorie der Institutionen, die dem gegenwärtigen unsoziologischen 
Verständnis menschlicher Erkenntnis [auch Könnerschaft; m.A.] abhilft, und zugleich 
brauchen wir eine Erkenntnistheorie, welche die Schwächen der Analyse von Institutio- 
nen ausgleicht.“ (Douglas 1991, S. 9) 


Das formal-technische Wissen 

Das formal-technische Wissen umfasst das explizite Wissen über die Eigenschaften 
und Funktionsweise von Geräten, Software, Materialien und dergleichen. Dieses 
Wissen ist weitgehend formal und propositional — etwa das Tonregister eines Instru- 
ments, das technische Leistungsspektrum einer Apparatur, die Rechenkapazitäten 
einer Hardware, die physischen Eigenschaften (Gewicht, Härte, Elastizität u.a.) von 
Malpigmenten, Steinen, Metallen und dgl. - denn es gibt darüber einschlägige 
Anleitungen und Beschreibungen (vgl. Schürkmann 2017, S.142ff.). Aber dieses 
formale Wissen allein generiert noch keine Technikkompetenz und kein technisch- 
praktisches Wissen. Formal-technisches Wissen ist dennoch für die Mensch-Mate- 
rial-„Partnerschaft“ (Rammert 2007, S. 179) oft wichtig — beispielsweise beim Kompo- 
nieren, um die klanglichen und spieltechnischen Möglichkeiten der Instrumente 
differenziert nutzen zu können, um die Perspektive der aufführenden Musiker:in- 
nen beim Schreiben zu berücksichtigen, um raumakustische Aspekte zu integrieren 
oder um sich mit anderen Spezialistinnen und Spezialisten, wie etwa Toningenieure 
und -ingenieurinnen zu verständigen. Maler:innen können mit unterschiedlichen 
chemischen Zusatzstoffen die Farbeigenschaften, Lichtreflexion und zeitliche Verän- 
derung von Malmaterialien manipulieren. Die Materialität der Künste ist freilich 
sehr verschieden, demzufolge auch die herbeigezogenen dinglich-physischen Mög- 
lichkeiten. Zusammenfassend bewirkt formal-technisches Wissen vielerlei: Es kann 
regulierend auf Arbeitsprozesse wirken, neue Leistungen ermöglichen oder die 
künstlerisch-kreative Imagination stimulieren (zum Zusammenhang zwischen Ma- 
terialität und musikalischem Denken siehe Zembylas & Niederauer 2016, S. 49-58). 


4 Ein holistisches Verständnis vom Wissen 


Zweck dieses Beitrags ist die Darstellung pluraler Wissensformen, deren synerge- 
tische Wirkung die künstlerische Handlungsfähigkeit prägt. Mit Handlungsfähig- 
keit (agency) wird hier das Vermögen benannt, etwas körperlich-physisch sowie 
körperlich-kognitiv so durchzuführen, dass zumindest ein Teil der Peers den Vollzug 
und das Ergebnis als angemessen bzw. gut anerkennen. An dieser Stelle möchte ich 
für ein holistisches Verständnis der verschiedenen Wissensformen plädieren. Arbeits- 
prozesswissen, situativ-sinnliches Erfahrungswissen, Körperwissen, fachlich-theo- 
retisches bzw. wissenschaftliches Wissen, lokales Wissen und formal-technisches 
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Wissen können aus analytischen Gründen in der Forschung getrennt voneinan- 
der untersucht werden. In ihrer Genese sind sie aber nicht völlig entkoppelt, denn 
jede (Kunst-)Praxis enthält „organized, spatio-temporal nexuses of doings and 
sayings“ (Schatzki 2014, S.18), die in einer reziproken Beziehung zueinander stehen. 
»Doings and sayings“ wirken im künstlerisch-praktischen Schaffensprozess simul- 
tan („nexuses“), auch wenn in konkreten Situationen bestimmte Wissensformen 
bewusstseinsphänomenologisch zu dominieren scheinen. Daher sind die verschie- 
denen Wissensformen als komplementäre Komponenten zu begreifen, die in ihrem 
Zusammenwirken Handlungsfähigkeit ausmachen. 

Dieses holistische wissenstheoretische Verständnis fußt auf einer philosophi- 
schen Anthropologie: Der Mensch ist neben seiner praktischen Verankerung in der 
Welt durch und durch von symbolischen Formen geprägt, die er selbst geschaffen 
hat und benutzt (vgl. Gebauer 2009, S.106-123). In der Folge zeichnet sich das 
menschliche Dasein — Merleau Ponty (1945/1966, S. 10) spricht vom ,Zur-Welt-Sein"’ 
- durch das unauflösbare Gemenge vom praktischen und impliziten Zugriff auf die 
Dinge und dem diskursiv formierten Verständnis der Dinge bzw. Verständnis von 
Situationen und Anforderungen aus (vgl. Taylor 2001, S.56). Auf die künstlerische 
Handlungsfähigkeit bezogen kann folglich keine strikte Trennung zwischen allge- 
meinen propositionalen Kenntnissen und dem unartikulierbaren, künstlerisch-prak- 
tischen Können gezogen werden. Und auch ganz allgemein: „The line between dis- 
cursive and practical consciousness is fluctuating and permeable, both in the 
experience of individual agent and as regards comparisons between actors in diffe- 
rent contexts of social activity.“ (Giddens 1984, S.4) Somit ist Folgendes festzuhalten: 
Erstens ist das allgemeine propositionale Wissen der Künstler:innen nicht bloß theo- 
retisch und abstrakt, sondern mit anderen, sinnlichen und motorischen Fähigkeiten 
intrinsisch verwoben. Ein bestimmtes reflektiertes und artikulierbares Kunstver- 
ständnis (z.B. für tonale, experimentelle, elektroakustische Musik oder für gegen- 
ständliche und abstrakte Malerei oder für unterschiedliche literarische Erzähltechni- 
ken und Prosaarten) — der Begriff „Kunsttheorie“ scheint mir hier zu stark — geht 
mit bestimmten künstlerisch-praktischen Wissensformen einher. Diese Korrelation 
ist auch umgekehrt zu denken. Zweitens ist der Wechsel zwischen einem Hand- 
lungsfluss und einer bewussten Distanzierung vom Material bzw. Werk - also zwi- 
schen intuitiver und reflexiver Arbeitsweise — ein typisches Merkmal komplexer kre- 
ativer (also nicht nur künstlerischer) Tätigkeiten (vgl. Schürkmann 2017, S.153; 
Heinzmann 2013). 

In individualistisch geprägten Gesellschaften herrscht oft das Bild von solitär ar- 
beitenden Künstlern und Künstlerinnen - vor allem in den Bildenden Künsten und 
in der Literatur. Die kunstwissenschaftliche und kunstsoziologische Forschung (z.B. 
Becker 1974; Mathieu & Stjerne 2014; Cook 2018) betont hingegen das Gegenteil. 
Nicht nur ist die künstlerische Subjektivität gänzlich sozial konstituiert (siehe Witt- 


7 ,,Zur-Welt-Sein“ („&tre-au-monde“) drückt eine relationale Verbindung zwischen Welt und Sein aus: „Inneres und 
Äußeres sind untrennbar. (...) Die Welt ist gänzlich innen, ich bin gänzlich außer mir.“ (Merleau-Ponty 1945/1966, 
S. 461—464.) 
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gensteins Privatsprache-Argument sowie seine Ablehnung von idealistischen 
Konzepten von Innerlichkeit in Wittgenstein 1953, (243-274; vgl. Gebauer 2009, 
S.131-135 und Ryle 1949; zur These einer vorgängigen Sozialität des Handelns siehe 
Joas 1996, S. 269), sondern die breite Majorität von Künstlerinnen und Künstlern ste- 
hen im regen Austausch mit anderen Peers und holt sich regelmäßig und systema- 
tisch Feedback von anderen (vgl. Zembylas & Dürr 2009, S.100, S. 115-117; Zembylas 
& Niederauer 2016, S.36-47; Rink, Gaunt & Williamon 2017, S.143 ff., S. 164 ff.). In 
manchen Kunstsparten, etwa im Theater, Tanz, Film und in der Musik, bilden sich 
stabile Teams, die über Jahre kreativ zusammenarbeiten (vgl. Mathieu & Stjerne 
2014). Nachhaltig existierende formale oder informale kooperative Gemeinschaften 
stellen eine Kollektivität (,communities of practice“, Wenger 2002) her, die man 
nicht ignorieren kann. Solche Teams, Ensembles und kooperative Gemeinschaften 
generieren Ubereinstimmungen; wobei sich diese nicht primar auf die individuellen 
Meinungen, sondern auf ihre geteilten Praktiken, ihr knowing how und ihre soziale 
Koordination beziehen (vgl. Wittgenstein 1953, § 241; Strati 2012). Daran lässt sich 
eine Erweiterungsmöglichkeit der Theorie des Impliziten Wissens erkennen: Mi- 
chael Polanyi (1958) prägte den Begriff „personal knowledge“ für jenes Wissen, das 
aufgrund seiner Genese und Konstitution personengebunden ist. Sofern man sich 
nicht dem methodologischen Individualismus verpflichtet und das Individuum als 
die elementare Einheit der wissenschaftlichen bzw. wissenstheoretischen Analyse 
betrachtet, wäre es notwendig, das Konzept des „collective knowledge“ in die Theorie 
des Impliziten Wissens aufzunehmen (vgl. Wenger 2002; Gilbert 2004; Brady & 
Fricker 2016). 

Holistisch ist ein Verständnis vom Wissen und Handeln nicht bloß, wenn es 
auf einer entsprechenden anthropologischen Auffassung fußt, sondern es bedarf 
auch einer angemessenen Sozialtheorie. Eine bipolare Begriffsopposition zwischen 
Individuum und Gesellschaft ist genauso wie eine Konzeption von Sozialisation und 
Vergesellschaftlichung mit deterministischen Schlussfolgerungen irreführend und 
obsolet (vgl. Merleau-Ponty 1945/1966, S.461-464 in Fußnote 6). Anthony Giddens 
(1984) hat hingegen mit seiner Strukturierungstheorie ein dynamisches Modell von 
Gesellschaften entworfen. Seine zentrale These, dass soziale Strukturen (die Makro- 
ebene) zugleich Medium wie auch Ergebnisse menschlichen Handelns (die Mikro- 
ebene) sind, hält eine angemessene Distanz sowohl zu individualistischen als auch 
zu kollektivistischen und strukturalistischen Ansätzen (vgl. Giddens 1984, S.191). 
Giddens’ Sichtweise hat Konsequenzen auf die Art und Weise, wie wir das Können 
von Handelnden auslegen: Die soziale Organisation von Praktiken stellt die Basis 
für die Evaluierung des praktischen Wissens und in der Folge des Könnens von Indi- 
viduen dar; zugleich gibt es Verhandlungsspielräume, die Individuen nützen kön- 
nen, um die Bedeutung ihres Könnens zu unterstreichen und das Urteil anderer zu 
beeinflussen. Welche Kompetenzansprüche (bzw. „practical consciousness“) sich 
fallweise durchsetzen, hängt also nicht nur von geteilten Normen und Kompetenzre- 
gimen, sondern auch vom evaluativen Verhalten und den Interaktionen zwischen 
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den Beteiligten ab (vgl. Giddens 1984, S.4). Theodore Schatzki entwirft ähnlich ein 
Bild des Sozialen als: 


„a mesh of practices and orders: a contingently and differentially evolving configuration 
of organized activities and arrangements [of entities, e.g. people, artefacts, things, dis- 
courses, m. A.). [...] The thesis that all social life transpires as part of a nexus of practices 
and arrangements implies that social changes are metamorphoses in such nexuses and 
their components.“ (Schatzki, 2002, S. xii und xvi) 


Für die Theorie des Impliziten Wissens ist die Verortung der Handelnden in einem 
komplexen Geflecht aus sozial geteilten Praktiken und handlungsstrukturierenden 
Arrangements relevant. Praktische Kompetenz ist voraussetzungsvoll: Sie konstitu- 
iert sich nicht bloß aus einem physischen und sinnlichen knowing how, sondern 
auch aus der Fähigkeit, das eigene Handeln intelligibel zu machen (vgl. Schatzki 
2002, S.77f.). Das heißt, wenn die Situation es erfordert, muss praktische Kompe- 
tenz auch das Wissen enthalten, wie man anderen — manchmal mit diskursiven, 
manchmal mit demonstrativen Mitteln — die eigene Handlungsweise als sinnvoll, 
klug und situationsangemessen überzeugend darstellen kann. Dieses sozial-kom- 
munikative Geschick? bedeutet, dass man die praktische Logik der anderen („le sens 
pratique“ im Sinne Bourdieus), ihre Wertungskriterien und situative Zustimmungs- 
bereitschaft richtig einschätzt. 


5 _ „Künstlerische Könnerschaft": ein sehr umstrittener 
Begriff 


Es ist nicht meine Absicht in diesem abschließenden Kapitel künstlerische Könner- 
schaft (oder „mastery“, „excellence“ u.ä.) — ein Begriff, den ich bisweilen absichtlich 
nicht gebraucht habe - zu definieren. Künstlerische Schaffensprozesse repräsentie- 
ren per Definition nicht-standardisierte Situationen, relativ offene Zielsetzungen 
und volatile Anforderungen. Daher enthalten sie auch die Möglichkeit des Schei- 
terns. Zudem sind die Kriterien des Gelingens und die Bewertungssituationen so 
variabel, dass Anerkennung und Wertschätzung unterschiedlich ausfallen können 
(Müller 2016, S.105 ff.; Zembylas & Niederauer 2016, S.113 ff.). Zur Kontingenz der 
Kunst und der Unbestimmtheit der künstlerischen Könnerschaft habe ich mich aus- 
führlich bereits in anderen Publikationen geäußert, worauf ich an dieser Stelle ledig- 
lich hinweisen kann (vgl. Zembylas 1997; Zembylas & Dürr 2009, S. 125-146; Zemby- 
las & Niederauer 2016, S. 102-104; Zembylas 2019). 

Kunst als gesellschaftlicher Bereich der Produktion symbolischer Güter verstan- 
den, ist in unserer Zeit in einem hohen Grad institutionalisiert und steht in unauf- 


8 Bereits Aristoteles sieht ein enges Verhältnis zwischen Klugheit (phronesis) und Geschicklichkeit (deinotita). Er ver- 
steht Geschicklichkeit als das Vermögen, ein Ziel auf mühelose Weise zu erreichen — man könnte fallweise von Effizienz 
sprechen. Doch die Geschicklichkeit ist indifferent gegenüber der moralischen Beschaffenheit der Ziele. Folglich ist 
Klugheit notwendig für rechtschaffenes bzw. ethisches Handeln (vgl. Aubenque 1962/2007, S. 66 f., S.189 f.). 
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lösbarer Beziehung zu ihrer lokal wirksamen politischen, ökonomischen, technolo- 
gischen, sozialen und kulturellen Umwelt (vgl. Zembylas 2004). Folgerichtig ist 
künstlerisches Handeln an seiner jeweiligen praktischen Situiertheit und Gerichtet- 
heit zu sehen - was aber keine strikte Kausalität und Determiniertheit implizieren 
muss. Gleichzeitig gibt es zahlreiche künstlerische Aktivitäten außerhalb eines sol- 
chen professionalisierten und institutionalisierten Zusammenhangs. Das betrifft 
Personen, die beispielsweise keinen künstlerischen Geltungsanspruch erheben, 
keine erwerbsmäßigen Absichten verfolgen (z.B. Amateurinnen und Amateure) und 
in keinen professionellen Organisationen und Netzwerken integriert sind. In beiden 
Bereichen, also in professionellen wie auch nicht-professionellen Fällen, zeichnen 
sich künstlerische Aktivitäten durch eine teleoaffektive Ausrichtung aus, das heißt 
sie enthalten „a range of normativized and hierarchically ordered ends, projects, and 
tasks, too varied degrees allied with normativized emotions and even moods“ 
(Schatzki 2002, S.80; vgl. Rouse 2007). 

Wenn wir also von künstlerischer Könnerschaft sprechen wollen, so dürfen wir 
die unterschiedlichen Aktivitätsfelder, strukturellen Anforderungen und sozialen 
Erwartungen nicht ignorieren. Tut man es, so konstruiert man eine seltsam prä- 
soziale, weltenthobene Konzeption von Könnerschaft. Diese Gefahr ist immanent, 
wenn seitens der Psychologie die Bedeutung von Talent und Begabung hervorgeho- 
ben wird (mit Bezug auf den Spitzensport siehe Chambliss 1989 und die Kunst siehe 
Weisberg 2006, S.769f.). Beide Begriffe, Talent und Begabung sind legitim, aber sie 
sollten nicht so verstanden werden, als ob ein angeborenes Dispositiv oder eine per- 
sönlichkeitsbezogene Eigenschaft die zentrale Bedeutung des Lernens und Übens 
einer künstlerischen Aktivität relativieren könnte (vgl. Zembylas & Niederauer 2016, 
S. 117-121; Müller 2016). Talent und Begabung werden noch gegenwärtig institutio- 
nell von Kunst- und Musikhochschulen zur Legitimierung ihres Auswahlverfahrens 
von Studierenden herangezogen und bieten eine breit akzeptierte Erklärung für 
künstlerische Könnerschaft. Aber ihre simplifizierende und zugleich opake Bedeu- 
tung blendet erstens die soziale und kompetitive Natur von künstlerischen Berufen 
aus und „naturalisiert“ zweitens den Anerkennungsprozess des Könnens bzw. den 
künstlerischen Erfolg. Somit wirken beide Begriffe, Talent und Begabung, ideolo- 
gisch, da sie in erster Linie dazu dienen, institutionelle Entscheidungen zu legitimie- 
ren. 

Künstlerische Anforderungen im Kontext einer Profession sind komplex, daher 
muss künstlerische Könnerschaft mehr bedeuten als die Summe genuin-künstleri- 
scher Vollzugsfertigkeiten (kompetenter Umgang mit künstlerischen Mitteln, Beherr- 
schung mehrerer Techniken usw.) und kognitiver Fähigkeiten, wofür die Kreativitäts- 
psychologie viele einzelne Komponenten aufzählen kann. Verfolgt man allerdings 
keine idealistische Konzeption von Kunst (vgl. Zembylas 2004, S.119-133), so ist 
künstlerisches Schaffen eine Praxis, die erst in ihren sozialen Kontexten einen kon- 
kreten Sinn und Wert enthält. Der Anspruch auf künstlerische Könnerschaft bedarf 
also der Anerkennung durch andere — zumindest durch manche „significant 
others“. Aus meinen persönlichen Erfahrungen habe ich den Eindruck gewonnen, 
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dass die Majorität der professionellen Künstler:innen wohl einsieht, dass intersektio- 
nale Aspekte (Gender, soziale Position, ethnische Herkunft, Hautfarbe, Alter u.a.) 
sowie die vernetzte Partizipation in der fallweise relevanten Kunstwelt Anerken- 
nungs- und Bewertungsprozesse beeinflussen. Dieser Befund verliert nicht an Fakti- 
zität, auch wenn Künstler:innen häufig solche sozialen Bezüge negieren und eine 
radikale Individualität und Singularität für sich beanspruchen (vgl. Heinich 2014; 
Reckwitz 2017). Gerade die Relevanz sozialer Kategorien und der Integration in einer 
geteilten Praxis offenbaren, dass künstlerische Könnerschaft und künstlerische 
Werte eben nicht in einem machtfreien Raum entstehen. Daher meine ich, dass die 
Theorie des Impliziten Wissens auch eines expliziten sozial- und gesellschaftstheo- 
retischen Bezugs bedarf. 
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Implizites Wissen, Arbeitsvermögen 
und berufliche Handlungskompetenz 


AGNES DIETZEN 


Abstract 


Der Beitrag analysiert (Ausdrucks-)Formen des impliziten Wissens in ihren Bezügen 
zu den in der Berufsbildung vorherrschenden Wissens- und Kompetenzkonzepten. 
Begrifflich wird das Konzept des impliziten Wissens vom Konzept des tacit knowing 
von Michael Polanyi abgeleitet. Aus arbeitssoziologischer Perspektive wird der Be- 
deutung des impliziten Wissens in dem Konzept des Arbeitsvermögens nachgegan- 
gen, das in betrieblichen Ausbildungs- und Sozialisationsprozessen aufgebaut wird. 
Es werden daraus abgeleitete Handlungstypen im Hinblick auf ihre Wissensgrundla- 
gen reflektiert. Aus berufspädagogischer Perspektive werden verschiedene Wissens- 
formen im Kontext des Konzeptes der beruflichen Handlungskompetenz und der 
Möglichkeit der Messbarkeit und Lehrbarkeit von Kompetenzen diskutiert. Abschlie- 
ßend werden Erwerb und Aufbau der beruflich-betrieblichen Handlungskompetenz 
anhand zentraler Lern- und Aneignungskontexte des impliziten bzw. des beruflichen 
Erfahrungswissens diskutiert. 


Schlagworte: Wissensarbeit, berufliche Sozialisation, berufliche Handlungskompe- 
tenz, Erfahrungslernen, Lernen in der Arbeit 


The article analyses forms of implicit knowledge in relation to the prevailing discipli- 
nary knowledge and competence concepts in vocational training. Starting from the 
concept of tacit knowing from Michael Polanyi, the paper analyses different dis- 
ciplinary views on knowledge and their relating types of action in professional work. 
The sociological of work perspective examines the high impact of implicit knowledge 
in processes of work socialisation and professionalization within work and the or- 
ganisational framework of companies. Reflecting different concepts of professional 
competence from an occupational pedagogical perspective, the analyses show that 
explicit and implicit forms of knowledge gain a different weight in terms of perform- 
ance and measurement. Finally, the paper discusses the acquisition and develop- 
ment of professional competences in different types of work-based learning. 


Keywords: knowledge work, professional socialisation, professional action compe- 
tence, experiential learning, work-based-learning 
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1 Einleitung 


Implizites Wissen spielt in Feldern von Lernen, Bildung, Erziehung und Sozialisa- 
tion und insbesondere in der Berufsbildung eine zentrale Rolle. Es gilt als ein per- 
sönlich gebundenes Erfahrungswissen, als ein Hintergrundwissen, das nur schwer 
oder gar nicht artikulierbar ist und durch Beobachtung, Imitation, gemeinsame 
Übung in Arbeits- und Lebenszusammenhängen erworben wird. Da relevante As- 
pekte nicht artikuliert werden können, sind sie auch nur in begrenztem Maße zu- 
gänglich. Trotzdem konstituiert implizites Wissen persönliche Präferenzen, Intui- 
tion, Lernprozesse, manuelle und kognitive Fertigkeiten und Handlungskompetenz. 
Es wird häufig im gleichen Atemzug mit „Erfahrungswissen“, „praktischem Wis- 
sen“, „tacit knowledge“ (Polanyi 1985), „knowing how“ (Ryle 1969) oder „schweigen- 
dem Wissen“ (Kraus 2017) genannt oder gleichgesetzt. 

Die betriebliche berufliche Bildung fußt auf der Vermittlung eines beruflichen 
Handlungswissens mit einem hohen Anteil an implizitem Wissen. Es wird zum 
größten Teil im betrieblichen Arbeitsprozess erworben und gilt in modernen Ar- 
beitsprozessen als Basis beruflicher Handlungsfähigkeit. Aufgrund der Besonderheit 
seines Erwerbs in der praktischen Arbeit ist es ein identitätsbildendes Merkmal der 
Berufsbildung in Abgrenzung zur akademischen und schulischen Berufsbildung. 

Seit einigen Jahren wird dem impliziten Wissen eine zunehmende Bedeutung 
für die sich fortschreitend entwickelnde Wissensgesellschaft zugerechnet (exempla- 
risch: Pfeiffer 2015, Böhle 2017). Von anderer Seite wird genau dies infrage gestellt. 
Die in beruflich-betrieblicher Aus- und Weiterbildung vermittelten Fähigkeiten, die 
auf praktischem Handlungswissen aufbauten, stellen demnach keine hinreichende 
Basis für die komplexeren Kompetenzanforderungen in wissensbasierter und digita- 
lisierter Arbeit dar (vgl. Baethge 2007, Baethge & Wolter 2015). In internationalen 
Arbeitsmarktstudien wird zudem prognostiziert, dass Tätigkeiten, die solcherart prak- 
tisches Handlungswissen erfordern, als Routinetätigkeiten sukzessiv im Rahmen 
digitalisierter Arbeitsprozesse ersetzt werden (exemplarisch: Frey & Osborne 2013, 
Autor 2015; Acemoglu & Restrepo 2019). 

Arbeit in der Wissensgesellschaft in sozialwissenschaftlichen Analysen wird 
durch die Wissensarbeit beschrieben, die den Wissensstil von Arbeit und gesell- 
schaftlichen Organisationen insgesamt verändere. Demnach reiche es nicht mehr 
aus, vorhandenes Wissen anzuwenden, sondern prospektives Wissen zu erzeugen 
(Strulik 2004, S.497). Verschiedene Definitionen von Wissensarbeit beziehen sich auf 
die Bewältigung von Aufgaben und Situationen, die als komplex, neuartig, vielfach 
auch risikobehaftet und „ungewiss“ gelten, sodass vorhandenes (Fach)wissen und 
Routinen nicht ausreichen, um zu einer adäquaten Lösung zu kommen (z.B. Her- 
mann 2004, S.10). Im Kern beschreibe Wissensarbeit nicht ein „reaktives Lösen“ von 
Problemen in der Arbeitspraxis, sondern „aktives Erkunden und Spezifizieren von 
Problemen (Nichtwissen) und die Entwicklung von anschlussfähigen Lösungen“ 
(Strulik 2013, S. 497). 
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Als notwendige Kompetenzen werden neben höheren fachlichen Kompetenzen 
insbesondere kognitive und reflexiv geprägte Fähigkeiten, Einstellungs- und Orien- 
tierungsmuster gesehen. Genannt werden z.B. Abstraktionsfähigkeit und System- 
denken, eine „experimentelle Haltung zur Welt und die Fähigkeit und eine Bereit- 
schaft zur Zusammenarbeit“ (Heidenreich 2002, S. 12). Diese „neuen Schlüsselquali- 
fikationen“ seien zukünftig gegenüber berufsspezifischen Kompetenzprofilen als 
bedeutsamer anzusehen. (Baethge 2002, Baethge & Wolter 2015). 

Mit Bezug auf die Bewältigung von „Ungewissheit“ wissensgesellschaftlicher 
Arbeits- und Organisationsprozesse wird in alternativen Ansätzen auf andere Wis- 
sens- und Fähigkeitsressourcen verwiesen, die nicht über ein wissenschaftlich-analy- 
tisches Lernen, sondern durch „erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Handeln“ auf- 
gebaut werden. Es gründet auf sinnlich-spürender Wahrnehmung, dialogisch-inter- 
aktiven Vorgehensweisen und assoziativ-bildhaftem Denken und eigne sich deshalb 
insbesondere zur Bewältigung neuer Situationen. Für die Berufsbildung gehe es zu- 
künftig darum, Kompetenzen zu erwerben, um ein erfahrungsgeleitetes Handlungs- 
wissen aufzubauen. Es ersetze nicht, aber ergänze im Wesentlichen kognitiv-syste- 
matisches Lernen (Böhle & Busch 2012, Böhle 2015). 

Diese verschiedenen Positionen argumentieren vor dem Hintergrund eines 
Wandels der Bedeutung von Wissensformen, die sich in der Gegenüberstellung von 
wissensbasierten oder erfahrungsbasierten Kompetenzverständnissen dokumentiert. 
Viele der hier vorgetragenen Positionen rekurrieren auf die von Michael Polanyi 
(1958) eingeführten begrifflichen Konzepte des expliziten und impliziten Wissens 
(im englischen Original tacit knowledge). 

Explizites Wissen wird als theoretisch-systematisches Wissen verstanden, das 
kontextunspezifisch und nicht an Personen gebunden ist. Es artikuliert sich als 
sprachlich zugängliches Wissen und wird z.B. als Information, Theorie, Regel- und 
Lehrbuchwissen weitergegeben. Demgegenüber bezeichnet das implizite Wissen ein 
persönlich gebundenes Erfahrungswissen, das nur schwer artikulierbar ist und 
durch Beobachtung, Imitation, gemeinsame Übung in Arbeits- und Lebenszusam- 
menhängen erworben wird. Beide Wissensformen sind Polanyi zufolge nicht strikt 
voneinander zu trennen, sondern komplementär angelegt. Das beruht auf einer 
grundsätzlich zweifachen Ausrichtung von Aufmerksamkeitsleistungen in Wahrneh- 
mungs-, Handlungs- und Erkenntnisprozessen. Diese zeigt sich in einem Hinter- 
grundbewusstsein (subsidiary awareness) und einem Fokalbewusstsein (focal aware- 
ness). Im Wahrnehmen, Erkennen und Handeln verschmelzen die Elemente des 
Hintergrundbewusstseins mit denen des Fokalbewusstseins. Diese Elemente sind 
weiterhin implizit verfügbar, aber ohne Verlust des Wahrnehmungs-, Erkenntnis- 
und Handlungszusammenhangs nicht einfach explizit zu erfassen. Für diese Hinter- 
grundstruktur verwendet Polanyi den Begriff des tacit knowledge und grenzt ihn ana- 
lytisch vom Begriff des explicit knowledge als jenem Wissen im Fokalbewusstsein ab 
(zur Struktur von tacit knowledge, vgl. Dietzen 1985). 

Im Zentrum der von Polanyi begründeten tacit knowing-Perspektive stehen pri- 
mär die Aufbau- und Umbauprozesse von tacit knowledge als Hintergrundstruktur 
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im Wahrnehmen, Beurteilen, Antizipieren, Denken, Entscheiden, Handeln, und 
weniger die Anteile von explizitem und implizitem Wissen bei einer Person oder in 
einer Organisation. Die Relation von tacit knowledge und explicit knowledge und ihre 
Bedeutung in der Konstitution von Kompetenzen ist in Diskussionen um Zukunfts- 
kompetenzen in der Wissensgesellschaft weitgehend außer Acht gelassen worden. 
Stattdessen wurde den Konzepten des theoretisch-systematischen Wissens bzw. des 
Erfahrungswissens eine unterschiedliche Bedeutung für die Entwicklung der Berufs- 
bildung beigemessen. Als „binär konstruierte Begriffe der Distinktion“ (vgl. Ortmann 
2015) haben sie zu unterschiedlichen Einschätzungen und Bewertungen geführt, 
welche Wissensformen und Kompetenzen zukünftig in der Wissensgesellschaft er- 
forderlich sind (kritisch hierzu Dietzen 2010). Für die Lehr-Lernforschung der Be- 
rufsbildung hat insbesondere Georg-Hans Neuweg (1998, 2005a) im Anschluss an 
Polanyi den Begriff tacit knowing view eingeführt und anschlussfähig gemacht. Neu- 
weg geht es dabei weniger um die Analyse von Formen und Strukturen des Wissens, 
vielmehr gehe es um Analyse des Könnens und um praktische Könnerschaft, die für 
die Besonderheit beruflicher Bildungsprozesse fruchtbar gemacht werden können 
(Neuweg 2005a, S. 557). 

Aus dieser Perspektive heraus werden im Folgenden Ausdrucksformen des im- 
pliziten Wissens und ihre Bezüge zu Wissens- und Kompetenzkonzepten in der Be- 
rufsbildung betrachtet. Abschnitt 2 diskutiert zentrale Aspekte des impliziten Wis- 
sens in den arbeitssoziologischen Konzepten des subjektivierenden Arbeitshandelns 
und Arbeitsvermögens. Abschnitt 3 widmet sich der Frage nach der Reichweite des 
impliziten Wissens, die im Kontext der Diskussion zu den Schlüsselqualifikationen 
bzw. bereichs- und berufsübergreifender Kompetenzen erörtert wird. Abschnitt 4 dis- 
kutiert die Rolle des impliziten Wissens im Kontext verschiedener Kompetenzver- 
ständnisse in der Berufsbildung. Abschnitt 5 thematisiert Lern- und Aneignungs- 
kontexte des impliziten bzw. des beruflichen Erfahrungswissens. 


2 Implizites Wissen im Kontext der Diskussion 
zum Wissenswandel in wissensbasierter Arbeit 


Der (industrie-)soziologische Diskurs zur Frage, welche Wissens- und Handlungs- 
konzepte in einer postfordistischen (Dienstleistungs-, Wissens-, Informations-) Ge- 
sellschaft die beruflichen Muster betrieblicher Arbeit prägen, hatte seinen Ausgangs- 
punkt in den 1990er Jahren. Er fokussierte die betrieblichen Reorganisationen zur 
Einführung prozessorientierter Betriebs- und Arbeitsprinzipien und deren Folgen 
für die Qualifikationsentwicklung. In Anknüpfung an Kern und Sabel (1994) vertrat 
insbesondere Baethge (2002) die These, dass sich neue Arbeitsformen an den beruf- 
lichen Organisationsformen von Arbeit brechen und dass die Durchsetzung prozess- 
orientierter Betriebs- und Arbeitsprinzipien eine „Erosion des Berufs“ bewirke. Die 
zunehmende Flexibilisierung der Betriebs- und Arbeitsorganisation und die sich da- 
raus ergebenden erhöhten Kompetenzanforderungen führten zu Entgrenzungen der 
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Handlungen, so sich neue, nicht mehr beruflich gefasste Tätigkeitsbündel und neue 
Beschäftigungsverhältnisse ohne ein zugrunde liegendes Berufsverständnis heraus- 
bildeten. Diese inhaltlichen Entgrenzungen erforderten Wissen und Fähigkeiten, die 
landläufig nicht unbedingt mit einer Facharbeiterausbildung verbunden werden, 
und bündelten sich insbesondere auf der mittleren Qualifikationsebene (unabhängig 
von den jeweiligen Fachqualifikationen) zu einer Reihe von neuen Schlüsselqualifi- 
kationen auf sehr hohem Niveau: Abstraktionsfähigkeit, systemisches und prozess- 
haftes Denken, intellektuelle Flexibilität und Offenheit, hohe kommunikative Kom- 
petenzen und Fähigkeiten eigene Lernprozesse und berufliche Entwicklungen selbst 
zu steuern (Baethge 2001, S.100). Diese „neuen“ Kompetenzen enthielten sehr viel 
mehr allgemeine theoretische Anteile, seien einerseits nicht mehr so berufsspezi- 
fisch, andererseits differenzierten sie sich in einer Verbindung von Erstausbildung 
und betrieblicher Weiterbildung zunehmend in Spezialqualifikationen aus. 

Für die Wissensorganisation in Betrieben ist die beruflich-betriebliche Sozialisa- 
tion vor allem in traditionell industriell geprägten deutschen Arbeits- und Unterneh- 
mensstrukturen entscheidend. Sie garantierte mit dem Qualifikations- und Kompe- 
tenzerwerb auch eine umfassende Sozialisierung in das Unternehmen und damit 
einen Verbleib von Wissen und Kompetenzen im Betrieb basierend auf einem inter- 
nen beruflich geprägten Arbeitsmarkt mit stabilen Beschäftigungsverhältnissen und 
hinreichenden Aufstiegschancen. Für Baethge war dies funktional, solange die be- 
triebliche Innovationsentwicklung eher inkrementell auf betriebsinternem (Erfah- 
rungs-)Wissen basierte. Unter Bedingungen eines dynamischen Innovations- und 
Marktgeschehens käme es darauf an, stärker als bisher auch systematisch-theoreti- 
sches (explizites) Wissen von außen in das Unternehmen hereinzuholen. Solange 
Betriebe vor allem intern rekrutierten, erwiesen sie sich als abschottend gegenüber 
den Institutionen des expliziten Wissens, den Schulen und Hochschulen. 

Die vor allem über manuell und handwerklich geprägte Arbeit erworbenen Fähig- 
keiten und Fertigkeiten werden nicht nur im Hinblick auf das erforderliches Über- 
blickswissen und Spezialwissen als unzureichend angesehen, sondern insbesondere 
auch in Bezug auf die sozialen Verhaltensweisen und Kommunikations- und Koope- 
rationsfähigkeiten. Diese seien insbesondere durch die Berufsgemeinschaften in der 
Abgrenzung zueinander geprägt, was sich in einem rigiden Zuständigkeitsdenken 
und hierarchischen Orientierungen niederschlage und damit für ein gefordertes 
selbstverantwortliches Handeln wenig förderlich sei. 

Diesen Einschätzungen der 1990er Jahre, in denen berufliche Ausbildung mit 
mangelnder Flexibilität und Mängel an fach- und hierarchieübergreifenden Kommu- 
nikations- und Kooperationsfähigkeiten assoziiert wurden, sind bereits früh von ver- 
schiedenen Seiten auch anhand empirischer Forschungen zurückgewiesen worden. 
Michael Schumann (2003) sah die Berufsentwicklung durch die Entstehung einer 
„neuen Fachlichkeit“ charakterisiert. Diese beschreibt die neuen Qualifikationen im 
Wesentlichen als „Ergänzungen“ und „Umgewichtungen“ von beruflichen Qualifika- 
tionen entlang der Erfordernisse von Arbeits- und Geschäftsprozessen (ebd., S. 108). 
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Von arbeitssoziologischer Seite wird insbesondere seit Mitte der 1980er Jahre in 
der Analyse menschlicher Arbeit beim Umgang mit komplexen technischen Syste- 
men ein Verständnis eines subjektivierenden Arbeitshandelns entwickelt, das ein 
praktisches Handlungswissen im Sinne eines Erfahrungswissens generiert. Dieses 
Erfahrungswissen trägt viele Charakteristika des impliziten Wissens insbesondere in 
der Beschreibung dessen, wie es entwickelt wird (Bauer 2006, S.12 ff., Böhle 2015). 

Im Unterschied zu einem planmäfßig-rational objektivierenden Handeln, das 
auf explizierbarem Wissen beruhe, basiere ein subjektivierendes Arbeitshandeln auf 
einem exploratisch-dialogischen Vorgehen. Ziel und vor allem Mittel und Wege wer- 
den (erst) im praktischen Handeln und durch das praktische Handeln eruiert und 
festgelegt. Im Arbeitshandeln treten Subjekt und Objekt in eine Art Dialog. „Aktion 
und Reaktion, Entscheiden und Handeln seien hierdurch miteinander verschränkt 
und in kontinuierlichem Fluss“ (Böhle 2017, S.279). Dieses Vorgehen sei mit einer 
besonderen Art der Wahrnehmung verbunden. Sie richtet sich nicht nur wie beim 
objektivierenden Handeln auf exakt und eindeutig erfassbare Informationen, son- 
dern auch auf diffuse und nicht genauer zu bestimmende und benennbare Eigen- 
schaften und Ausdrucksformen der Arbeitsgegenstände und Anforderungen. Das 
Denken im Sinne einer Analyse und Reflexion sei im praktischen Handeln einge- 
bunden. Denken erfolge weniger in Begriffen, sondern in Bildern, basiere auf der 
Orientierung an erfahrungsbezogenen Heuristiken und Vergleichen mit ähnlichen 
Situationen aus der Vergangenheit. Insgesamt sei das subjektivierende Arbeitshan- 
deln wegen der besonderen Rolle der sinnlich-körperlichen Wahrnehmung und des 
Erfahrens als Grundlage von Wissen und Handeln als erfahrungsgeleitetes oder er- 
fahrungsgeleitet-subjektivierendes Handeln zu bezeichnen. (vgl. Böhle 2017, S. 279). 

Beide Formen, das subjektivierende und objektivierende Arbeitshandeln seien 
jedoch zur Bewältigung von Arbeitsanforderungen notwendig. Dennoch eröffne das 
subjektivierende Handeln „einen Zugang zu Eigenschaften und Verhaltensweisen 
von konkreten Gegebenheiten, die von Objektivierung ausgeblendet werden und ihr 
nicht zugänglich sind. Es richtet sich speziell auf die Bewältigung von Unwägbarkei- 
ten und Unbestimmtheiten in Arbeitsprozessen“ (ebd., S.278) und fokussiere auf 
implizite Formen des Wissens im Arbeitshandeln. 

Das Konzept des subjektivierenden Arbeitshandelns wurde in enger Verschrän- 
kung von theoretischen und empirischen Forschungsarbeiten weiterentwickelt 
(Pfeiffer 2004, Böhle 2017). Pfeiffer (2004, 2017) führt das Konzept des Arbeitsvermö- 
gens als zentrale Analysekategorie zum Verständnis der sich an das Subjekt richten- 
den Anforderungen in wissens- und digitalisierten Arbeitsprozessen ein. Als subjek- 
tivierendes Arbeitsvermögen werde es in der Auseinandersetzung mit Arbeitsmitteln, 
Gegenständen und Organisationsformen aufgebaut. Das Konzept begreife Arbeit 
als identitätsstiftende, genuin menschliche Tätigkeit innerhalb wie außerhalb von 
Erwerbsarbeit (Pfeiffer 2017, S.42ff.). Damit verbunden ist eine Fokussierung auf 
informelle sowie implizite, habituelle und körperbezogene Fähigkeiten und Kompe- 
tenzen, also auf diejenigen Fähigkeiten des Subjekts, die jenseits formaler Qualifika- 
tionen und zertifizierbarer Kompetenzen liegen und die die Grundlage bilden für 
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die (Selbst-) Herstellung der eigenen Arbeitskraft und für lebensweltliche Bewälti- 
gungsformen (Pfeiffer 2017, S. 42 ff.). 

Insbesondere in den neueren Diskussionen im Kontext einer fortschreitenden 
Digitalisierung ist das Konzept des Arbeitsvermögens (Böhle 2017, Pfeiffer & Suphan 
2015) Grundlage einer Kritik an Forschungsarbeiten im Rahmen eines „skill-based 
technological change“. Dieser im Rahmen internationaler Arbeitsmarktforschung 
entstandene Ansatz geht von der zentralen Hypothese aus, dass vor allem Tätigkei- 
ten und Tätigkeitscluster aufgrund der zunehmenden Computerisierung substituiert 
werden, die einen hohen Routineanteil in den Tätigkeiten aufweisen und Betriebe 
daher durch Investitionen in digitale Technologien diese Tätigkeiten ersetzen (Frey & 
Osborne 2013). 

Pfeiffer & Suphan kritisieren, dass Tätigkeiten unterkomplex wahrgenommen 
würden und der erforderliche Arbeitseinsatz aus einem eingeschränkten Blickwinkel 
der Effizienz betrachtet werde. Die spezifischen Fähigkeiten von Beschäftigten im 
Umgang mit Komplexität von unvorhergesehenen Arbeitssituationen würden dabei 
völlig übersehen. Gerade dieser fuße im Wesentlichen auf einem dynamischen Er- 
fahrungswissen (Böhle 2015). Das Konzept betone informelle und körperbezogene 
Handlungskompetenzen des Menschen und sinnliche Qualitäten: Nicht nur Ver- 
stand und Logik helfen, sich in (zeit-)kritischen Situationen richtig zu entscheiden, 
sondern auch Intuition, Bauchgefühl und Emotion (vgl. Böhle u.a. 2002). Diese Fä- 
higkeiten bilden sich oft erst im Laufe der Zeit aus und finden sich daher vor allem 
bei erfahrenen Beschäftigten. Die gewonnene Erfahrung versetze Beschäftigte in die 
Lage, neue Erfahrungen zu machen und auf Unwägbarkeiten im Arbeitsprozess 
souverän zu reagieren (vgl. Böhle, Pfeiffer & Sevsay-Tegethoff 2009). Gerade in kom- 
plexen Arbeitsumgebungen sei eine vollständige Planung unmöglich und bedürfe 
daher eines dynamischen Erfahrungswissens. 

Diese Autorinnen und Autoren fordern daher ein, sich aktiv mit den Grenzen 
von Technisierung auseinanderzusetzen. Sie verweisen auf prinzipielle Problemfel- 
der: Diskrepanzen zwischen realen Gegebenheiten und ihrer Beschreibung und Be- 
schreibbarkeit durch Daten und Algorithmen. In Form von Verfahren und als expli- 
zites Wissen implizieren sie immer eine Abstraktion von realen Begebenheiten, 
deren Komplexität in der Regel bei einer datentechnischen Erfassung und Modellie- 
rung reduziert würde. Ebenso seien in digitalisierten Arbeitsumgebungen im hohen 
Maße Fähigkeiten im Umgang mit Störungen und Unregelmäßigkeiten in daten- 
und informationstechnischen Systemen erforderlich, die mit der Steigerung der 
Leistungsfähigkeit der Digitalisierung auch eher zunehmen, da die Anfälligkeit tech- 
nischer Systeme eher wachse. 
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3 Von Schlüsselqualifikationen zur beruflichen 
Handlungskompetenz 


Wenn berufliches Handlungswissen kontextgebunden erworben wird und an konti- 
nuierlichen Erfahrungsaufbau gebunden ist, in welchem Maße kann dieses Hand- 
lungswissen dazu beitragen, berufliche Anforderungen in bislang unbekannten 
Kontexten und ungewohnten Problemsituationen zu bewältigen? 

Damit wird die Frage nach der Reichweite bereichsspezifisch aufgebauten 
Handlungswissens aufgeworfen. Sie stellte sich in der Auseinandersetzung mit den 
Qualifikationsveränderungen aufgrund der technischen Entwicklungen ab den 1980er 
Jahren im Rahmen der Schlüsselqualifikationsdebatte. Deren Ausgangspunkt sind 
die arbeitsmarktpolitischen Überlegungen von Dieter Mertens, die er in seiner Ver- 
öffentlichung „Schlüsselqualifikationen. Thesen zur Schulung für eine moderne Ge- 
sellschaft“ (1974) darstellt. Mertens’ Ausgangspunkt war die zunehmende Unsicher- 
heit über die Entwicklung der Arbeitsanforderungen und die damit einhergehenden 
Ausgleichs- und Friktionserscheinungen zwischen Bildungs- und Beschäftigungs- 
system. Die Veränderungen der Arbeitsanforderungen begrenzten die bisherigen 
Ansätze prognostizistischer Bildungsplanung, sodass andere Wege gefunden wer- 
den mussten, um den dynamischen Wandel der modernen Gesellschaft angemessen 
vorzubereiten. In den Betrieben entstanden infolge des Einsatzes neuer Technolo- 
gien und damit verbunden, ein Umbau betrieblichen Arbeits- und Unternehmens- 
organisation und eine Loslösung von tayloristischen Formen der Produktion, die ins- 
gesamt zu höheren Qualifikations- und Flexibilitätsanforderungen führten. 

Mertens nahm bildungspolitisch einerseits eine zunehmende „Intellektualisie- 
rung herkömmlicher Arbeitsfunktionen aller Art“ wahr und übte Kritik an einem zu 
hohen „Abstraktionsniveau“ der vermittelten Bildung, d.h. ihrer mangelnden Be- 
zugnahme auf die praktische Arbeit (ebd., S.39). Andererseits würden Bildungsin- 
halte höheren Abstraktionsgrades jedoch zu gering geschätzt angesichts der am Ar- 
beitsplatz langfristig verwertbaren Fertigkeiten. 

Nicht in der enumerativ-additiven Verbreiterung des Fakten-, Instrumenten- 
und Methodenwissens liege also die Lösung, sondern in der Suche nach „‚gemeinsa- 
men Dritten‘ von Arbeits- und sonstigen Umweltanforderungen“, die als Zielhori- 
zont ausschlaggebend für die Definition der Bildungsinhalte sein müssten: „Solche 
‚gemeinsamen Dritten‘, also übergeordnete Bildungsziele und Bildungselemente“, 
nennt Mertens Schlüsselqualifikationen, „weil sie den Schlüssel zur raschen und rei- 
bungslosen Erschließung von wechselndem Spezialwissen bilden"(ebd., S.36). Die 
Qualifikationen sollten ihre Stärke nicht im unmittelbaren und begrenzten Bezug zu 
bestimmten, disparaten praktischen Tätigkeiten erbringen, sondern flexibel auf dy- 
namische, komplexe und unvorhersehbare gesellschaftliche, technische und wirt- 
schaftliche Entwicklungen eingehen können (ebd., S.40). Explizit formuliert bestand 
das Anliegen darin, die Vermittlung spezialisierter Fertigkeiten aus einer tayloris- 
tisch geprägten Arbeit zugunsten einer Befähigung zur Problembewältigung zurück- 
treten zu lassen (Mertens 1989, S. 86). 
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Im Fokus einer ersten Diskussionsrunde im Anschluss an Mertens’ 1974 veröf- 
fentlichtes Plädoyer für ein Konzept von Schlüsselqualifikationen standen stärker 
Fragestellungen einer zunehmenden Flexibilisierung von Qualifikationspotenzialen. 
Insbesondere wurden die hohe Abstraktion der von Mertens angestrebten vier Typen 
von Schlüsselqualifikationen und deren Vermittlung ohne Bezug zu komplexen Ar- 
beitsaufgaben und konkreten Arbeitsprozessen kritisch gesehen. 

Erst in einer zweiten Diskussionsrunde gegen Ende der 80er Jahre gerieten 
Schlüsselqualifikationen stärker in den Blickwinkel berufspädagogischer Fragestel- 
lungen. Die Frage wie Schlüsselqualifikationen in Bildungsprozessen erworben wer- 
den können und welche Bedeutung dem Fachwissen gegenüber dem methodischen 
Vorgehen in diesen Lernprozessen beigemessen werden muss, stand im Zentrum 
der Diskussionen. Ein Argument in diesem Zusammenhang war es, dass das Fach- 
wissen ohnehin schnell veralte und angesichts der neuen Technologien seinen Stel- 
lenwert verloren habe, sodass dem methodischen Vorgehen eine Priorität im Hin- 
blick auf zukünftige Anforderungen eingeräumt werden müsse. Demgegenüber 
zeigten Forschungen aus dem gewerblich-technischen Bereich, dass es unter dem 
Einfluss der neuen Technologien zu einer fortschreitenden Umstrukturierung des 
Fachwissens und fachlicher Fertigkeiten komme, bei dem der Anteil des Planungs- 
und Handlungswissens an Bedeutung zunehme (vgl. Laur-Ernst 1983, S.187). Folg- 
lich sei die Bedeutung des Fachwissens für die berufliche Qualifizierung weiterhin 
sehr hoch zu veranschlagen, insbesondere wenn es um komplexere und abstrakte 
Fähigkeiten gehe. Deren Transferbereiche seien nur zu vergrößern, wenn die „In- 
duktionsbasis bereichsspezifischer Erfahrungen verbreitert werden würde“ (Laur- 
Ernst 1983, S.187f.). 

In Deutschland ist der Schlüsselqualifikationsdiskurs aber mehr oder weniger 
in die Kompetenzdebatte gemündet. Besonders Reetz (1989, S.28) hatte die Schluss- 
folgerung gezogen, dass im Konzept der Schlüsselqualifikationen eine allgemeine 
höhere Form beruflicher Handlungsfähigkeit zum Ausdruck kommt, die situativ 
fachlich verankert sei: 


„Es geht dabei darum, dass nicht nur über Sachwissen, sondern auch über Handlungs- 
wissen verfügt werden kann, so dass aus einer allgemeineren Kompetenz heraus jeweils 
ein situativer Transfer auf konkrete berufliche Situationen möglich ist“ (ebenda, S. 28). 


Mit dieser Einordnung verbindet sich in der Berufsbildung und in beruflichen Tätig- 
keiten die Aufmerksamkeit für die Relevanz genereller Kompetenzen wie die Schlüs- 
selqualifikationen. Als theoretische Konstrukte heben sie wissensbasierte, meta- 
kognitive und reflektorische Elemente hervor, die ein entwickeltes Handlungswissen 
und Problemlöseverhalten überhaupt ermöglichen. 

Reetz hat selbst im Kompetenzkonzept die Chance gesehen, Berufsbildung auf 
der Basis von Fachbildung für eine fach- und berufsübergreifende Qualifizierung zu 
öffnen, die beruflichen Lernprozesse in Betrieb und Schule als Förderung der Per- 
sönlichkeitsentwicklung zu gestalten und damit auch an eine berufspädagogische 
Tradition der Berufserziehung als „Bildungsprozess“ anzuknüpfen (Reetz 1999, S. 33). 
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Er definiert Kompetenzen als Dispositionen, „die dem situationsgerechten Handeln 
zugrunde liegen und dieses erst ermöglichen“. Die Bewältigung von Situationen 
und Aufgaben wird besonders betont. Im Unterschied zu Qualifikationen, die bei 
der Bewältigung vorgegebener Anforderungen herangezogen werden, wird den 
Kompetenzen als kognitive Dispositionen ein gewisses Potenzial zugeschrieben, in 
vielfältigen, wechselnden und neuen Anforderungskontexten die Lösung von Proble- 
men zu generieren. 

Dieses Verständnis von Kompetenzen liegt auch der empirisch fundierten be- 
ruflichen Kompetenzforschung zugrunde. Mit Bezug auf kognitionspsychologische 
Traditionen werden Handlungskompetenzen definiert als „die bei Individuen ver- 
fügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um 
bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio- 
nalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in va- 
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Klieme 
& Hartig 2007, S.19). In Ansätzen empirischer Kompetenzerfassung ist allerdings 
bislang nicht klar, welche Reichweite bereichsspezifische Kompetenzen, insbeson- 
dere Problemlösekompetenzen haben (Nickolaus & Seeber 2013, S.171). Grund- 
legende Probleme stellen sich bereits in der Bestimmung von Problemlösesituatio- 
nen. So kann ein Problem aus einer Anforderungssituation und aus individueller 
Perspektive im Sinne der Bewältigung einer individuellen Barriere beschrieben wer- 
den. Aus diagnostischer Perspektive kann aber ein bereichsspezifisches Problem nur 
empirisch bezogen auf einzelne Personen oder Personengruppen bestimmt werden, 
also nicht allein durch die Anforderung, sondern durch die individuelle Vorausset- 
zung zur Lösung (Nickolaus & Seeber 2013, S.172). Zudem stellt sich die Frage, auf 
welche Wissensgrundlagen in veränderten Problemlösesituationen zurückgegriffen 
werden kann. Vereinzelte Messstudien legen es nahe, dass verschiedene Ausprägun- 
gen des fachspezifischen Wissens in veränderten und anspruchsvolleren Anforde- 
rungssituationen nicht (mehr) messbar sind, sondern miteinander verschmelzen 
(Nickolaus, Gschwendter & Geißel 2008). Die Transferfahigkeit des beruflichen 
Handlungswissens wird insbesondere im Kontext der zuvor diskutierten Ansätze 
zum erfahrungsgeleiteten Lernen in den Potenzialen eines dynamischen Erfah- 
rungswissens gesehen. Insbesondere das explorativ dialogische Vorgehen im Sinne 
eines Herantastens und Erkundens sei habituell dafür geeignet, neue Kontexte und 
spezifische Begebenheiten von Arbeitssituationen aufzunehmen und erfolgreich zu 
bewältigen. Gleichwohl setze erfahrungsgeleitetes Lernen (vgl. Bauer u.a. 2002) auf 
die aktive Verknüpfung von objektiv darstellbarem Wissen und planvollem Handeln 
mit subjektivierenden Elementen des Arbeitens, die zu weiten Teilen mit implizitem 
Wissen verbunden seien und nicht einfach übertragen werden können. Daher gehe 
es auch darum, kontinuierlich lernförderliche Strukturen zu sichern, die u.a. auf die 
Förderung von Reflexivitat und Erfahrungsfähigkeit zielen. 
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4  Implizites Wissen im Rahmen des Kompetenzdiskurses 


Die Rolle des impliziten Wissens im Verhältnis zwischen Wissen und Handeln wird 
in der Berufsbildung im Rahmen des Kompetenzdiskurses thematisch. Unterschied- 
liche Positionen hierzu werden bereits an Kompetenzverständnissen deutlich: 
Kompetenzen als „kognitive Leistungsdispositionen“, die messbar seien und valide 
prognostische Aussagen auf kompetente Handlungen zulassen. Sie liegen dem 
Mainstream von Ansätzen zur Kompetenzmessungen in der empirischen Bildungs- 
forschung zugrunde. 

In Abgrenzung dazu finden sich Positionen, in denen die zentrale Setzung des 
Wissens oder kognitiver Leistungsdispositionen infrage gestellt wird. Im soziologi- 
schen Kompetenzdiskurs z.B. werden mit Kompetenzen nicht „robuste Formen des 
Wissens, sondern ‚weiche‘ Formen des Könnens verbunden; charakteristisch sei der 
‚Modus des impliziten Wissens‘, (Schützeichel 2010, S. 173 £.). 

In der Berufsbildungsforschung hat am stärksten Neuweg (2005a, S.557) eine 
Gegenposition formuliert und knüpft die Unterscheidung von expliziten und impli- 
ziten Wissensformen, die ursprünglich auf der von Polanyi aufgestellten These von 
der nicht vollständig möglichen Explizierbarkeit von Wissen und Können beruht. 
Daran anknüpfend schlussfolgert Neuweg, dass dem handelnden und erkennenden 
Individuum und dem externen Beobachter prinzipiell verborgen bliebe, in welcher 
Weise und unter welchen Bedingungen das Können über die Wissensressourcen, 
Wahrnehmungs- und Handlungsdispositionen zustande käme. Demnach könne aus 
wissenschaftlicher Perspektive das Können als Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und 
Handlungspraxis auch nur kritisch in Bezug auf seine artikulierbaren Entsprechun- 
gen in Form von Regeln, Beschreibungen und Anleitungen wahrgenommen und 
hinterfragt werden (Neuweg 2005a, S. 557 £.). 

Die Beziehung zwischen Wissen, Können und Handeln im tacit knowing-An- 
satz ist nicht einfach in einer Ursache-Wirkung-Beziehung darstellbar, noch kann 
sie notwendigerweise als konsekutiv gesehen werden. Was für Beobachter:innen 
kompetenten Handelns gelte, gelte auch für die Handelnden selbst, sofern ihr Han- 
deln Gegenstand eigener Introspektion sei. Den Handelnden seien mentale Inhalte 
manchmal bewusst, aber auch viele nicht bewusst. Der Prozess der Umsetzung 
dieser mentalen Strukturen im Handeln sei jedoch weder für das handelnde Indivi- 
duum noch für die Beobachter komplett zugänglich. Weiterhin seien kognitive Dis- 
positionen und inneres Planungsverhalten nicht immer hinreichende bzw. notwen- 
dige Bedingungen sinnhaften Handelns. Umgekehrt gebe es viele Handlungen, die 
wir als intelligent, bewusst und flexibel charakterisieren, bei denen sich jedoch keine 
vorausgegangenen Kognitionen feststellen lassen. Auch müsse sich handlungsbezo- 
genes explizites Wissen nicht zwangsläufig in einer entsprechenden Urteils- oder 
Handlungskompetenz niederschlagen. Diese Dissoziationen zwischen explizitem 
Wissen und Performanz sind in der experimental-psychologischen Expertisefor- 
schung zentral untersucht worden und zeigten, dass der Erwerb eines umfangrei- 
chen theoretischen Wissens nicht automatisch in die Lage versetzt, komplexe reali- 
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tätsnahe Probleme zu lösen oder sich in effektives Handeln umsetzen lässt, sondern 
sich als „träges Wissen“ (Gruber & Renkl 2000) darstelle. 

Neuweg zieht hier hieraus den Schluss, dass Können durch das Subjekt selbst 
oder durch die Beobachterinnen und Beobachter nicht einfach als Wissen beschreib- 
bar ist und bezieht sich auf die eben genannte Struktur des Wissens in explizit und 
implizit. Demnach ist davon auszugehen, dass alle Prozesse des Wahrnehmens, Be- 
urteilens, Erwartens, Denkens, Entscheidens oder Handelns weder durch das Sub- 
jekt noch durch den analysierenden Beobachter vollständig und angemessen in 
Form von verbalisierbarem, objektivierbarem, formalisierbarem, technisierbarem 
Wissen (Neuweg 2005b, 5.581) repräsentiert werden können. Entsprechend be- 
grenzt seien somit die Versuche das Können, also die Prozesse der Handlungsreali- 
sierung, über Messungen zu erfassen. 

Auch die im Rahmen kognitivistischer Lerntheorien und didaktischer Settings 
prominenten Handlungsregulationstheorien (Hacker 1986, Volpert 1980) werden von 
Neuweg kritisch gesehen, da sie Handlungsabläufe idealiter im Rahmen eines ratio- 
nalen, durch Wissen gesteuerten Prozesses modellieren: (1) der situationsbezogenen 
Zielbildung und Vorwegnahme einer Handlung, (2) der Orientierung über Hand- 
lungsmöglichkeiten und der Erschließung des dafür notwendigen Wissens, (3) der ra- 
tionalen Handlungsplanung bzw. der Entwicklung alternativer Handlungsszenarien, 
(4) der Entscheidung für eine vorteilhaft scheinende Handlungsalternative, (5) deren 
praktische Umsetzung und (6) der Reflexion zu Optimierungsmöglichkeiten ge- 
prägt. Dieser modellhafte Prozess wird auch vielen der gegenwärtig präferierten 
didaktischen Settings zugrunde gelegt. 

Hacker geht ebenfalls von begrenzter Verbalisierbarkeit und Explizierbarkeit 
einzelner Handlungsabfolgen wie beispielsweise in Prozessen der Informationsver- 
arbeitung als „automatisierte“ verkürzte Handlungsabfolge aus. Hierzu dienten ver- 
einfachende Annahmen über die Zusammenhänge, die eine Situation beeinflussen- 
den Merkmale und verinnerlichte Schemata, die eine blitzschnelle Einordnung/ 
Verarbeitung relevanter Informationen in einen Handlungskontext zulassen. Auch 
in Forschungsarbeiten zu verschiedenen heuristischen Strategien, ihrem Einsatz 
und ihrer Überlegenheit gegenüber bewusst abwägender Informationsverarbeitung 
und Entscheidungsfindung insbesondere in Situationen, die ein schnelles Entschei- 
den erforderlich machen, werden implizite Wissensstrukturen hervorgehoben (exem- 
plarisch Gigerenzer 2007). 

Die an Handlungsregulationstheorien anknüpfenden Konzepte argumentieren 
mit verschiedenen kognitiven Modellen, denen mehr oder weniger explizit bewusste 
oder implizit wirkende Wissensstrukturen zugrunde liegen. Kanning (2009) bei- 
spielsweise überträgt ausgehend von Hacker idealtypisch einen vollständigen ratio- 
nalen Regulationsprozess auf soziale Situationen. Die darin enthaltenen Schritte der 
Situationsdeutung, Analyse der Verhaltensoptionen und auch der systematischen 
Abwägung von Handlungsalternativen werden Kanning zufolge allerdings sehr ver- 
kürzt durchlaufen oder mehr oder weniger ausgeschlossen. Insbesondere in vertrau- 
ten Situationen ermöglichen internalisierte Wahrnehmungs-, Urteils- und Hand- 
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lungsschemata eine verkürzte Handlungsregulation und erlauben eine implizite 
Steuerung von Teilhandlungen (Kanning 2009). Besonders deutlich wird dies bei 
Hacker selbst, der sich in den letzten Jahren verstärkt mit der psychischen Hand- 
lungsregulation dialogisch-interaktiver Tätigkeiten auseinandergesetzt hat und auf- 
zeigt, dass auch für diese Art der Tätigkeiten unterschiedlich bewusstseinsfähige 
und -pflichtige Komponenten unterschieden werden müssen. 

Ausgehend von diesen Positionen stellen sich die Fragen, wie berufliches Ler- 
nen gestaltet werden muss um Kompetenzentwicklung zu ermöglichen, und welche 
Ansprüche an Erlerntes zu stellen sind, um für das betreffende Individuum (sinn- 
voll) anwendbar zu sein? 

Das Anliegen der Kompetenzforschung, die Wissensgrundlagen für kompeten- 
tes Handeln zu identifizieren, hält Neuweg für begrenzt. Deren Leistungen sieht er 
allenfalls darin beizutragen, Lernziele in Form von einer „außen rekonstruierten Lo- 
gik des Handelns“ (Bromme 1992, zit. nach Neuweg 1998) zu beschreiben und warnt 
davor, dass „rekonstruktiv-erklärende Dispositionen für kompetentes Handeln in 
didaktischer Absicht als Lerninhalte in die Ausbildungsprozesse umzusetzen“. Für 
den Kompetenzerwerb hebt Neuweg die unverzichtbare Rolle eigener Handlungs- 
erfahrungen hervor und die Idee des Lernens am Arbeitsplatz sowie die hohe Bedeu- 
tung persönlicher Kontakte zwischen Trägerinnen und Trägern und Rezipientinnen 
und Rezipienten des impliziten Wissens. Er sieht den Weg für einen Handlungs- 
typus geebnet, der stark auf Formen der Handlungsregulation mit intuitivem Cha- 
rakter und gleichzeitig hoher Flexibilität zentriert ist, bei denen die Aufmerksam- 
keitsleistungen der Akteurin oder des Akteurs auf die Situation oder Aufgabe, nicht 
auf die eigenen Kognitionen gerichtet sind. 

Letztlich koinzidieren die oben dargestellten Ansätze einer tacit knowing-Per- 
spektive und der kognitivistisch geprägten Kompetenzforschung in der Einschät- 
zung, dass Wissensanwendung über weite Strecken eine Black-Box darstellt. Hand- 
lungserklärungen lassen sich offensichtlich nur über Beschreibungen mit unter- 
schiedlichem Ausmaß im Hinblick auf explizite und implizite Wissensanteile 
darstellen. In Erauts Worten wird es wahrscheinlich sein, dass „dicke“ tacit-Versio- 
nen von Handlungserklärungen mit „dünnen“ expliziten Versionen koexistieren. 
Die „dicken“ tacit-Versionen werden dabei vor allem für den Erwerb der praktischen 
Handlungsfähigkeit eine wichtige Rolle spielen, die „dünne Version des tacit knowl- 
edge“ für Begründung, Rechtfertigung, zum Wissens- und Könnenstransfer und für 
Leistungserhebungen ihre Funktion erfüllen können (Eraut 2000, S. 135). 


5 _ Beruflich-betriebliche Aneignungsformen des impliziten 
Wissens 


Für die berufliche Bildung ist das Lernen in der Arbeit traditionell prägend und gilt 
als die älteste Form beruflicher Qualifizierung. Die Meisterlehre und/oder die Bei- 
stelllehre führten schon damals nicht nur zum Erwerb von Fertigkeiten und Kennt- 
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nissen, sondern sozialisierten und vermittelten Identifikation mit der Arbeit, sodass 
Arbeitsweisen, Gewohnheiten, Einstellungen und Werte habituell im Arbeitsvermö- 
gen integriert wurden. Seit Beginn der industriellen Berufsbildung im letzten Drittel 
des 19. Jahrhunderts wurde in Deutschland die Berufsbildung zunehmend systema- 
tisiert und reguliert. Die Berufsbildungsdiskussion ging bis in die 1980er Jahre davon 
aus, dass in industriell und tayloristisch organisierten Arbeitsstrukturen die Lern- 
potenziale in der Arbeit begrenzt seien. Daher wurden die Qualifizierungsmöglich- 
keiten in der Arbeit aus didaktisch-methodischen, aus arbeitsorganisatorischen und 
ökonomischen Gründen für immer weniger vertretbar gehalten. Alternativ galten 
Qualifizierungen in zentralen Bildungsstätten, in denen systematisch und ohne stö- 
rende Auswirkungen auf den Arbeitsprozess gelehrt und gelernt werden konnte, als 
bessere Möglichkeiten. Selbst im Handwerk, in dem die Meister-Lehrlingsbeziehung 
am stärksten Bestand hatte und in dem ein auftragsbezogenes berufliches Lernen in 
der Arbeit vorherrschend blieb, wurden Lehrgangsformen und überbetriebliche Bil- 
dungsstätte mehr und mehr in die berufliche Bildung einbezogen. Faktisch nahm 
das formale und organisierte Lernen in der Berufsbildung stetig zu. Das gilt im glei- 
chen Maße für die berufliche Weiterbildung. Mit der Einführung neuer Arbeits- und 
Organisationskonzepte und der damit einhergehenden Requalifizierung, Reprofes- 
sionalisierung und Prozessorientierung (vgl. Kern & Schumann 1984) zeichnete sich 
ab, dass insbesondere Groß- und Mittelbetriebe verstärkt arbeitsplatzbezogenes Ler- 
nen forderten, da man sich erhoffte, dass sich damit neue Qualifizierungs- und In- 
novationsmöglichkeiten böten. 

In der deutschen Berufsbildung steht die gestiegene Bedeutung des Lernens in 
der Arbeit im engen Zusammenhang mit der Durchsetzung des Kompetenzbegriffs 
und der damit verbundenen Ablösung der zuvor dominierenden Orientierung der 
Berufsbildung an Qualifikationen sowie Kenntnissen und Fertigkeiten. Kompetenz- 
entwicklung wird vom Subjekt, von seinen Fähigkeiten und Interessen her gesteuert 
mit der Absicht reale Praxisanforderungen umsetzen zu können und dazu Möglich- 
keiten in Abhängigkeit von den jeweiligen sozialen Bedingungen zu finden. In der 
Berufsausbildung und Weiterbildung führt die Kompetenzentwicklung ihrem An- 
spruch nach zum Aufbau einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz, die 
verschiedene Kompetenzdimensionen von Fachkompetenz, Sozialkompetenz und 
Humankompetenz in sich vereint. 

Auf die Arbeit bezogene Lernansätze und Konzepte beruflichen Lernens haben 
seit geraumer Zeit an Bedeutung gewonnen und nehmen insbesondere durch das 
Leitziel der beruflichen Handlungskompetenz in der Aus- und Weiterbildung von 
Unternehmen eine wichtige Funktion ein, da sie lerntheoretisch und didaktisch die 
Handlungsorientierung, die Ganzheitlichkeit der Handlungen und die Selbststeue- 
rung des Lernenden in den Mittelpunkt stellen. In den folgenden Betrachtungen 
werden daher die wichtigsten Konzepte beruflich-betrieblichen Lernens kurz charak- 
terisiert und hinsichtlich ihrer Möglichkeiten zur Verbindung von theoretisch-syste- 
matischem (explizites) Wissen und Erfahrungswissen (auf implizitem Wissen basie- 
rend) erörtert. 
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Situiertes Lernen und Erfahrungslernen 

Für das Konzept des situierten Lernens gilt maßgeblich das tradierte, bereits in der 
traditionellen Handwerkslehre und in der Berufsausbildung der Zünfte praktizierte 
Lernen in der Arbeit. Es basiert auf dem Handeln und alltäglichen Tun einer Ge- 
meinschaft praktisch tätiger Menschen, einer „Community of practice“ (Lave & 
Wenger 1991). Lernen bezeichnet demnach den Prozess des kontinuierlichen Hinein- 
wachsens in eine soziale Gruppe mit ihren spezifischen Handlungszielen, Kompe- 
tenzen, Werten und Regeln. Den Lernprozess charakterisiert nicht nur der Erwerb 
der einschlägigen von der Gruppe beherrschten Kompetenzen, sondern auch der Er- 
werb der typischen kulturellen Praktiken und die Herausbildung einer Identität, die 
mit der der Gruppe vereinbar ist. Der Lernprozess ist durch einen Prozess der En- 
kulturation gekennzeichnet, über den erstens neu erworbenes Wissen, Kompeten- 
zen und Erfahrungen im Lernprozess mit früheren Erfahrungen in Einklang ge- 
bracht werden, zweitens der Lernprozess sich ausschließlich durch praktische 
Erfahrung und aktives Handeln in der Gemeinschaft vollzieht, drittens der Kompe- 
tenzerwerb und die Identitätsbildung in einem stufenförmigen Entwicklungspro- 
zess vom Novizen zum Experten erfolgt und viertens die Gruppe als soziale Gemein- 
schaft den Rahmen für das Gruppenlernen und Lernen des Einzelnen bietet. 

Das situierte Lernen wird häufig in einen engen Zusammenhang mit dem Er- 
fahrungslernen gesetzt, dem ebenfalls reale Arbeits- und Handlungssituationen 
zugrunde liegen. Die zugrunde liegenden Erfahrungen sind Ergebnis sinnlicher, 
emotionaler, sozialer und kognitiver Wahrnehmungen. Allerdings werden nicht alle 
Arbeitshandlungen als Auslöser für Erfahrungslernen gesehen, sondern ein intensi- 
ves Lernen in der Arbeit findet dann statt, wenn die Arbeitshandlungen mit Proble- 
men, Herausforderungen und Ungewissheiten für die Arbeitenden verbunden sind 
und reflektiert werden. 


Arbeitsprozessorientiertes Lernen 

Arbeitsprozessorientiertes Lernen bezieht sich auf die Entwicklungs- und Ablaufpro- 
zesse in Unternehmen. Das Lernen wird von einzelnen Personen oder Gruppen 
über das Verständnis von Teil- oder Gesamtarbeitsprozessen erworben und erzeugt 
ein Arbeitsprozesswissen (Fischer 2000, 2006), „das hauptsächlich auf Erfahrungen 
beruht, die von Fachkräften im Umgang mit Maschinen, Situationen und Menschen 
gemacht werden und welches in das praktische Handeln von Fachkräften inkorpo- 
riert ist“ (Fischer 2006, S.76). Aber das Konzept ist weder in seiner ursprünglichen 
Bedeutung noch in seinen weiteren Verwendungen auf unmittelbare Arbeitserfah- 
rung oder jedwedes Handlungswissen reduzierbar, sondern umfasst auch theo- 
retisches Wissen. Fischer definiert Arbeitsprozesswissen als dasjenige Wissen, das 
(1) „im Arbeitsprozess unmittelbar benötigt wird“ (im Unterschied z.B. zu einem 
fachsystematisch strukturierten Wissen; (2) „im Arbeitsprozess selbst erworben 
wird, z.B. durch Erfahrungslernen, eine Verwendung fachtheoretischer Kenntnisse 
jedoch nicht ausschließt"; (3) „einen vollständigen Arbeitsprozess umfasst, im Sinne 
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der Zielsetzung, Planung, Durchführung und Bewertung der eigenen Arbeit im 
Kontext betrieblicher Abläufe“ (Fischer 2000, S. 36). 

Der Erwerb des Arbeitsprozesswissens ist wiederum an den Konzepten des situ- 
ierten Lernens angelehnt, da es auch auf spezifischen Kommunikationsformen in 
sog. Praxisgemeinschaften aufbaut, die einerseits präzise Kenntnisse in der Verwen- 
dung von definierten Begriffen, Normen und Gesetzmäßigkeiten voraussetzen, an- 
dererseits jedoch eine kontextbezogene Sprache und Kommunikation erlauben. Sie 
bestehen in konkreten Arbeitszusammenhängen oder können zusätzlich gefördert 
werden, wenn Betriebe Strukturen einrichten, die dem Austausch, der Dokumenta- 
tion der Validierung und der Verbreitung arbeitsrelevanten Handlungswissens die- 
nen. 


Selbstgesteuerte Konzepte des Lernens im Prozess der Arbeit 
Neben dem arbeitsprozessorientierten Lernen wird in Forschung und Entwicklung 
gegenwärtig vorrangig auch das selbstgesteuerte Lernen als ein für das Lernen in der 
Arbeit bedeutsamer theoretischer Ansatz bezeichnet und entwickelt, der insbeson- 
dere für die in der Wissensarbeit geforderten Selbststeuerungsprozesse in stärker 
partizipativen und vernetzten Arbeitsformen relevant ist (vgl. Euler u.a. 2006; Dehn- 
bostel 2008). Unter selbst gesteuertem Lernen wird die selbstständige und selbstbe- 
stimmte Steuerung von Lernprozessen verstanden. Die Lernenden bestimmen Ziele 
und Inhalte des Lernprozesses in einem bestimmten Rahmen weitgehend selbst- 
ständig, ebenso wie die Methoden, Instrumente und Hilfsmittel. Die jeweilige Lern- 
situation ist in Arbeitsabläufe und -prozesse eingeordnet und folgt den dort zugrunde 
gelegten arbeitsökonomischen Kriterien (vgl. Dehnbostel 2008, S.74). Ausdrücklich 
unterschieden davon ist das selbstorganisierte Lernen, bei dem die institutionellen 
und organisatorischen Rahmenbedingungen des Lernens durch die Lernenden be- 
stimmt und nicht - wie bei selbstgesteuertem Lernen - von außen festgelegt sind. 
Diese unterschiedlichen Konzepte beruflich-betrieblichen Lernens werden Dehn- 
bostel (2008) unter die Bezeichnung des „arbeitsbezogenen Lernens“ fasst. Generell 
systematisiert er darunter „betriebliche, außerbetriebliche und schulische Konzepte, 
Lernformen und Maßnahmen, die in ihren Lernprozessen und Lerninhalten von 
Arbeit und Arbeitsabläufen geleitet sind oder auf ihnen basieren.“ (vgl. Dehnbostel 
2008, S.61ff). Arbeitsformen, wie Gruppenarbeit, Projektarbeit und strategische 
Netzwerke stellen entsprechend der Definition einen anderen Typus beruflichen Ler- 
nens dar, in dem vor allem informelles und Erfahrungslernen' stattfindet. Das Ler- 
nen erfolgt in der Aufgabenbearbeitung, in der Kommunikation am Arbeitsplatz, in 
der Qualitätssicherung und sowie in kontinuierlichen Verbesserungs- und Optimie- 
rungsprozessen. Dies gilt sowohl für partizipative Arbeitsformen, in denen die Ein- 
lösung von Optimierungs- und Problemlösungsvorgaben den Einzelnen oder der 
Gruppe überlassen wird, als auch für Arbeitsformen in denen trotz hoher Standardi- 


1 Dehnbostel (2008, S.67) definiert das Erfahrungslernen als reflexives Lernen und rechnet es begrifflich dem informellen 
Lernen zu. Erfahrungswissen wird in diesem Verständnis nicht nur über reflexives Lernen aufgebaut, sondern auch 
über implizites Lernen, wobei das Erfahrungswissen implizit bleibt. In diesem Verständnis nähert es sich dem Begriff 
des subjektivierenden Erfahrungswissens (vgl. Böhle 2017, S.279) an. 
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sierungsvorgaben auch Qualitätssicherungskonzepte und Verbesserungs- und Opti- 
mierungsprozesse eine große Rolle spielen. 

Informelles Lernen stellt einen subjektiven Aneignungsprozess dar, der an die 
jeweiligen Arbeits- und Handlungsprozesse gebunden ist. Es kann für die einzelnen 
Personen erhebliche Nachteile mit sich bringen, wenn sie schlecht positioniert und 
in Betrieben tätig sind, die keine günstigen Bedingungen zum informellen Lernen 
bereitstellen können. Die Qualität sinnlicher, kognitiver, emotionaler und sozialer 
Prozesse hängt wesentlich von den Arbeitsaufträgen und -gegenständen, der Ablauf- 
und Aufbauorganisation, den Sozialbeziehungen und der Unternehmenskultur ab. 

Entsprechend wird die Forderung nach lernförderlichen Arbeitsstrukturen laut. 
Arbeitsorganisation, Personaleinsatz sowie vor allem auch die Schnittstelle zwischen 
Mensch und Technik müssen sich hierauf beziehen und dementsprechend gestaltet 
werden. Was dies im Einzelnen beinhaltet, ist in weiteren Diskussionen und For- 
schungen insbesondere für die digitale Arbeit genauer zu klären. 
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